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Cuviînt înainte 


| În puţinele rînduri cu care precedăm lucrarea de față, vom 

preciza cîteva lucruri care să orienteze întrucîtva pe potențialul 
SE cititor, fie asupra titulaturii, fie asupra utilității ei. | 

- Lucrarea se adresează oricui este interesat de domeniul 
teoriei şi practicii pedagogice, ca viitor sau actual educator, ca 
părinte sau în altă calitate ce are atingere cu influențarea în bine a 
omului, sau chiar ca simplu curios. Din aceste considerente am şi : 
încercat să o alcătuim într-o manieră accesibilă, poate mult [sa 
„ didactică. . 
„> Dece "econstrucţie"? Titlul nu este pus în n lipsă de altul. şi 
„nici din vanitatea de a pastişa nume de răsunet național, care au 
constituit floarea culturii româneşti în perioada ei de cea mai mare 
ie pre niatavitate, adică perioada interbelică. "Reconstrucţie", adică 
încercare de a pune ia un loc elemente ale teoriei pedagogice 
- naţionale şi europene, din perioade mai vechi sau mai noi, din care 
“să rezulte un edificiu concludent pentru noua istorie a noastră, pe 
„care ne trudim să o scriem după 1989. 

„Nu considerăm î încercarea noastră nici definitivă ŞI nici fără 
"cusur, ci numai ca pe o propunere (modestă) de a începe 
reedificarea a ceea ce ar fi necesar, în noile condiţii istorice. :Şi 
“aceasta pe baza îmbinării . elementelor 'reflecţiei pedagogice 
„româneşti tradiționale, demult înscrise în orbita culturală gărepeariă 
„cu tot e ce s-a produs aloe în anii ultimelor decenii. 
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- Capitolul I: Pedagogia ca ştiinţă a anda 


E Noţiunea de pedagogie şi problematica pedagogiei 


În cea mai succintă formulare, pedagogia s-ar defini ca 
ştiinţă. a educaţiei. Numele ei a luat naştere prin compunere, din 
“două cuvinte greceşti: paidos. (= copil) şi. „agoghi. (= conducere). 
“Tradus ad-litteram, acest termen ar trebui să desemneze faptul de a 
îndruma sau conduce copilul. Din capul locului se impun însă unele 
explicaţii. Una dintre ele ar fi aceea că în antichitatea greacă 
termenul ca atare (pedagogie) nu ar fi existat (Șt. Bârsănescui, 
1935), ci numai cel de. paidagogos, adică denumirea sclavului 
eliberat care însoțea copiii de acasă: spre locul de' învățătură şi 
invers. Romanii, la rîndul lor, ar fi folosit termeni înrudiți, cum ar A 
fost cel de pedagogium, pedagogatus, iar nu pe cel de pedagogie. 
După alți autori (Lalande, 1968), grecii ar fi utilizat termenul | 
paidagoghia, dar pentru a desemna. misiunea acestui sclav, iar mu 
numele unei ştiinţe sau al unui domeniu de reflecţie. 

“Întrebarea care s-ar impune firesc drept urmare, ar fi: cînd 
acest termen a început să desemneze numele Ştiinţei despre 
educație? Autori dintre cei mai avizaţi afirmă că acest lucru s-a 


„petrecut relativ tirziu, începînd cu secolul al XVIII-lea, datorită 


unor nume predominant germane. Între ele, cel al celebrului filosof 
“Kant, care a predat, între altele, “şi un curs de pedagogie la 
Universitatea din Kânigsberg, (curs “fixat în scris după moartea 
„autorului, prin 1874, sub denumirea de Tratat de pedagogie, tradus 
ulterior şi în româneşte de C. Rădulescu-Motru şi C. V. Buţureaiiu); 
cel al unui om de şcoală mai puţin cunoscut la,noi, Christian Trapp, 
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cu a sa Încercare în lenea, apărută în 1780. Consacrarea 
definitivă a acestui înțeles pentru fenomenul în discuţie se produce, 
foarte probabil, odată cu activitatea şi lucrările în mațerie ale lui 3. 
Fr. Herbart, între ele numărîndu-se la loc de frunte Pedagogie 
generală (1806) şi Preiegeri pedagogice (1835). 

Pe lîngă aceste lămuriri etimologice şi terminologice, se 
impunea definirea logică a noțiunii de pedagogie. Dacă cercetăm 
literatura de specialitate pedagogică sau chiar numai pe cea înrudită, 
vorm constata că această definiţie a prilejuit un lanţ considerabil de 
încercări, care au angajat oameni cu cele mai diverse preocupări. 
Relatările despre încercările în cauză încep mai peste tot cu 
exemplul omului de litere francez E. Littre, care definea pedagogia 
drept educație morală a copiilor. Era, contrazis şi corectat, sub 
acest aspect, tot de un francez, Heni Marion, în al său Dicţionar de 
pedagogie (cf. R. Hubert, 1965, p.7,12, 73). . | 
Marion propunea, odată cu Acasa, ca pedagogia să fie definită ca 
“ştiinţă a educaţiei fizice, intelectuale şi morale” (Hubert, lucr. cit.), 
opinînd totodată ca pedagogia 'să nu fie socotită acelaşi lucru cu 
educaţia (vezi şi Lalande, lucr. cit.). 

La fel cu Marion, au definit ulterior pedagogia francezul G. 
Compayre, ca şi germanii Fr. Paulsen şi Paul Barth sau mulți alți 
contemporani sau ulteriori lor. La noi, [. Găvănescul, G. G. 
Antonescu, C. Narly, au văzut şi ei în în pedagogie tot o ştiinţă a 
ra fizice, intelectuale, morale. . 

| Opinia “menţionată la Marion şi susținută. de ceilalți citați a 
însemnat un pas înainte în definirea pedagogiei, treptat adăugîndu-i- 
se acesteia alte elemente care să o. completeze. Ceea ce este cert 
constă din precizarea treptată a extinderii obiectului de studiu al ei, 
" luîndu-se în considerare educația estetică, apoi altele. 

Numai că reprezentanţii acestei poziții erau consideraţi la un 
moment dat ca fiind preocupaji mai. ales de elaborarea unor: norme! 
„de susafie a şi mai puţin de studierea "sistematică a fenomenului 
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educativ; că ar vedea, deci, în pedagogie numai o ştiinţă normativă, 
nu şi una teoretic-explicativă. Aşa se iniția, în jurul anului 1900, în 
pedagogia europeană, o bine marcată încercare de depăşire a acestui 
punct de vedere. Prin aceasta se intenţiona a se stabili şi un cîmp 
teoretic al pedagogiei, aşadar să se facă din pedagogie şi o ştiinţă i 
explicativ-teoretică, respectiv o teorie a educaţiei. Efortul trebuie i 
considerat meritoriu, deoarece a vedea pedagogia doar ca pe o 
ştiinţă normativă înseamnă a concepe educaţia ca un proces în mare 
măsură de dresaj sau guvernare şi nu ca un proces sistematic de 
influențare specific umană. 

Rezultatele acestei tentative căpătau O configuraţie foarte 
diversificată. Astfel, din dorința de a o apropia de alte ştiinţe pe care 
să se reazeme transformarea în bine a omului, pedagogia dobîndea, 
în multe cazuri, statutul de prelungire a altor ştiinţe, în alte cazuri de 
asociată a lor, în altele de parte a unor ştiinţe mai cuprinzătoare. 

Concret, unii începeau să o considere psihologie aplicată, 
biologie aplicată, sociologie aplicată etc., alții propunînd chiar 
înlocuirea termenului de pedagogie prin acela de pedotehnie (Ov. 
Decroly) (cf. R. Hubert, 1965, p.10; E. Planchard, 1976). În focul 
dezbaterilor apăreau la un moment dat, chiar construcţii logice 
deosebit de complicate. Em. Durkheim, de exemplu, făcea distincția 
între “Ştiinţa educaţiei”, concepută ca sociologie a faptelor de 
educaţie şi “pedagogia”, concepută ca o “teorie practică”, menită să - 
îmbunătăţească activitatea educaţiei. Filosoful american W. James, 
la rîndul său, îşi nuanța poziţia, considerînd pedagogia drept o artă 
şi anume arta educaţiei. | 

_ Diversitatea părerilor nu este obligatoriu să conducă la eşecul 

demersului, ceea ce nu este cazul nici al consideraţiilor încercate de 
autorii citați. Pentru că, în fapt, fiecare dintre ei îşi poate dovedi 
valabilitatea punctului de vedere, aducîndu-şi în sprijin argumentele 
care conving, mai bine, chiar dacă ele nu acoperă pe de-a întregul 
problema abordată. În fond, fiecare poate lămuri lucrurile numai pe 


Li 


Cap. 1: Pedagogia ca ştiinţă a educaţiei a 


latura care îi este proprie, iar din conjugarea logică a rezultatelor să 
apară o concluzie completă şi convenabilă în îritregime. Aşa se face 
că, în ciuda tuturor contradicţiilor ce s-au ivit şi acuzelor ce. s-au 
formulat în cadrul acestor dezbateri, azi ne aflăm în posesia măcar a 
. preponderen ei adevărului despre problemele care s-au pus şi au dat 
naştere tot atitor- contradicții, fie ele reale sau numai aparente. 
Concret, în vremea de azi se poate găsi în lucrările de specialitate o 
pluralitaie de definiţii ale pedagogiei, fiecare putindu-se susține ca 
valabilă şi în fiecare rostindu-se adevărul despre unul sau altul dintre 
" multele aspecte implicate de pedagogie: (Î) că este o ştiinţă 
„ deseriptivă sau este ştiinţă normativă; (2) că se sprijină (şi în ce 
„măsură O face) pe alte ştiinţe, relevante pentru ea; (3) că este o 
ştiinţă larg, integratoare pornind de la studiul faptelor celor mai 
concrete şi ajungînd pînă la elaborarea unei filosofii (filosofia 

- educaţiei). i | 
| “Pentru a dovedi adevărul acestor ultime formulări, care sînt o 
concluzie a dezbaterii anterioare, ne stau la îndemînă mult prea 
multe variante de exemple, ceea ce ne obligă să optăm doar pentru 
cele care par mai evidente. Astfel, ca exemplificare pentru punctul 
(1) al concluziei de mai sus, ni se pare potrivită formularea 
aparţinînd lui Şt. Bârsănescu. Distinsul profesor al Universităţii din 
_ Iaşi afirmă că “pedagogia ca ştiinţă a educaţiei are un dublu obiect: 
| să descrie educaţia ca pe un proces natural, aşa cum procedează 
ştiinţele descriptive; apoi să fixeze un ideal de educaţie şi să dea 
"norme pentru urmărirea acestuia, deci să procedeze ca ştiinţele 
normative” (1935, p.75), ceea ce era de demonstrat, în privința 
"caracterului de ştiinţă descriptivă şi normativă, ambele obligatorii în 
' statutul acestei discipline. - e 


4 


"Cît priveşte punctul (2) al concluziei enunțate, ne stă la 
îndemînă exemplul oferit de pedagogul bucureştean G. G. 
Antonescu. După Antonescu, “pedagogia este ştiinţa care, bazîndu- 

“se pe cunoaşterea naturii omeneşti şi ţinînd seama de idealul către 
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care trebuie să tindă omenirea, stabileşte un sistem de principii după 
care se va îndruma influenţa intenționată a educatorului asupra celui 
educat” (1941, p.14). Formularea în sine, după cum se vede, nu ar 
da dreptate celor care l-au acuzat că face din pedagogie doar o 
disciplină normativă, ea implicînd inițial “cunoaşterea naturii 
omeneşti”. În fine, pentru punctul (3) al concluziei noastre, am 
putea aduce mai multe exemple, ele relevînd în plus față de cele de 
mai sus, chiar şi calitatea pedagogiei de a fi o filosofie sui generis a 
educaţiei. Este cazul pe de o parte, al definiţiei propuse de Rene 
Hubert (1965, p.14): “Conchidem, deci, că pedagogia are ca obiect 
elaborarea unei doctrine a educaţiei, în acelaşi timp teoretică şi 
parctică, precum doctrina moralității a cărei prelungire este şi care 
nu este exclusiv nici ştiinţă, nici tehnică, nici filosofie, nici artă, ci 
toate acestea la un loc şi ordonate după articulații logice”. Şi 
completează atît de elocvent: “O filosofie generală are ca obiect să 
facă omul să se cunoască pe sine. O filosofie a educaţiei are ca 
obiect să reveleze copilului, în mod progresiv, ființa care este 
chemat să devină. Dar această revelaţie nu va fi nimic, dacă ea nu Vă 
conţine în acelaşi timp EC nad prin care poate deveni acest om” 
(idem, p.15). 

Şi, la acelaşi punct (3) al concluziei noastre, putem veni cu 
formularea definiției pedagogiei, în acelaşi ultim sens, ca ştiinţă 
foarte cuprinzătoare, care surprinde legăturile dintre multiplele 


elemente incluse în educaţie. şi care dovedeşte unitatea acestei 


“discipline complexe”. “Pedagogia - afirmă Planchard - se ocupă de 


ceea ce este (realul), de ceea ce trebuie să fie (idealul), de ceea ce | 


se face (realizarea)”, dovedindu-se astfel că ea este în acelaşi timp O 


ştiinţă teoretică şi descriptivă, o ştiinţă normativă şi o tehnică de 


acțiune” (1976, p.18). 
Ca ştiinţă a educației, pedagogia are domeniul său propriu de 


cercetare: idealul şi scopurile educaţiei, „valoarea şi limitele | 


„educaţiei, conținutul, principiile, metodele şi formele educaţiei. În 
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| 
| 


„ această cercetare, ea trebuie să elaboreze noțiuni proprii, teorii 
"explicative, să descopere legile care guvernează procesul instructiv- 
" educativ şi să elaboreze normele sau regulile educației. 
Cercetarea procesului educativ mai face obiectul şi altor 
ştiinţe ca etica, sociologia, psihologia, dar din punctul lor de vedere. 
Specific pedagogiei este faptul că ea priveşte educaţia în perspectivă 
axiologică (valorică). Ea nu se rezumă numai la a explica fenomenul 
"educativ, ci ţinteşte la îmbunătăţirea şi perfecţionarea acestuia. 
> Sintetizînd explicaţiile de mai sus, am putea-o caracteriza în 
felul următor: pedagogia este ştiinţa educației; ea constă dintr-un 
sistem de noţiuni, teorii, legi şi norme despre educație, concepută ca 
un fenomen istorico-social, determinat în mod obiectiv de nivelul de 
civilizație şi modul politic de organizare a societăţii în care se 
produce acest fenomen; ştiinţă filosofică, punîndu-şi problema 
ultimă a rostului şi formării omului; ştiinţă descriptivă (care explică 
fenomenul educativ); ştiinţă normativă şi bază a unei tehnici de 
acțiune, aşa cum se exprimă Planchard. | 
Ne simțim datori în final să facem o remarcă, anume că 
reprezentanții din generația mai veche (i-am spune “generația 
clasică” în sensul cel mai nobil al cuvîntului) a pedagogiei europene 
(i-am numit pe Şt. Bârsănescu şi R. Hubert mai ales), nu îngăduie 
înlocuirea termenului de pedagogie cu cel de educație. Alţii mai noi, 
o fac şi o susţin (vezi, între alţii, Jos6 Luis Garcia Garrido, 1995) 
fără să rezolve pînă la capăt delimitările şi interferențele posibile ale 
celor doi termeni. De accea şi noi:vom rămîne la terminologia celor 
dinții, fără să considerăm că ultimii menţionaţi ar trebui combătuți 
din principiu. Ei rămîn datori numai cu explicaţiile privind 
posibilitatea acestei intervertiri a termenilor. | 
Cât priveşte obiectul de cercetare al pedagogiei, din definiție, a 
reieşit că acesta se concretizează în educație. A cui educație? 
Pornind de la înţelesul etimologic al termenului de pedagogie 
şi de la faptul că perioada de cea mai intensă formare şi dezvoltare a 
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omului este aceea de pînă la maturitate, multă vreme. sfera 
pedagogiei s-a limitat la studierea educației copiilor şi 
adolescenților. La această dată însă, în condițiile unui ritm din ce în 
ce mai accelerat al dezvoltării sociale, s-a constatat că pregătirea de 
pînă la maturitate nu este suficientă pentru tot restul vieții. Astăzi, 
informaţia şi practicile de producție se reînnoiesc la intervale tot mai 
scurte, încât cel care după terminarea unei şcoli sau facultăți nu mai 
studiază nimic timp de 4-5 ani, este depăşit de cerințele vieții sociale 
şi ale profesiei. Din aceste motive s-a emis ideea educaţiei | 
permanente, adică a educaţiei de-a lungul întregii vieţi. De De altfel, 
ideea de educaţie permanentă reprezintă azi un fapt foarte obişnuit, 
constituindu-şi deja o teorie proprie şi o practică din ce în ce mai 
bine precizate. Ideea este sprijinită astăzi de cei mai reprezentativi 
pedagogi de pretutindeni, iar la promovarea ei contribuie în mod 
masiv numeroase organizaţii mondiale “cu preocupări de ordin 
cultural-educativ, între care UNESCO ocupă un loc de frunte. 
Toate acestea au condus la edificarea unor noi ramuri sau nuanţe ale 
pedagogiei. Între ele, pedagogia adulților sau andragogia, care a | 
reprezentat punctul de plecare pentru apariția unei suite întregi de 
studii de întindere apreciabilă, fie în țara noastră, fie în alte ţări (T.. 
Popescu, 1974; L. D'Hainaut, 1981). Preocuparea îşi are şi un 
suport obiectiv, pentru că este bine cunoscut interesul gg 
practica educației adulţilor încă de mai multe secole. 

Ideea educaţiei adulţilor s-a legat firesc de alta, plic a 
educaţiei permanente. Aceasta din urmă şi-a găsit reflectarea. în 
numeroase studii româneşti sau ale unor autori străini. S-ar putea 
alcătui o listă foarte lungă, în acest sens. Ne mărginim doar la citeva 
exemple semnificative: cartea coordonată de Louis D”Hainaut, 
intitulată Programe de învățămînt şi educaţie permanentă (tradusă 
în româneşte în 1981); cartea Introducere în educația permanentă, 
a lui Paul Lengrand (tradusă în româneşte în 1973), cartea Educaţia 
permanentă, de LI. Jinga (1971); cartea Sociologia . educaţiei 
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permanente, de Leon Ţopa (1973), cartea profesorului  G. 
Văideanu, cu largi referiri la problemă, intitulată Educația la 
- frontiera dintre milenii (1988), precum .şi suita apreciabilă de 
articole ale aceluiaşi autor, publicate de-a lungul anilor în România 
şi în străinătate. le - 

Pentru a vedea termenii în care se punea problema la noi încă 
din deceniul al şaptelea al secolului nostru, exemplificăm cu opinia 
unui însemnat pedagog român, D. Todoran, cu privire la educația 
permanentă: “Pedagogia are şi rolul să schițeze o teorie generală a 
"educaţiei care să privească formarea şi dezvoltarea spirituală a 
- omului de toate vârstele, de toate profesiunile, în toate categoriile de 
şcoli, conturînd o viziune de ansamblu, cu linii definite. de 
perspectivă, care să ghideze activitatea imensei armate a 
educatorilor” (Rev. de pedagogie, 10/1966, p.11).. 

Strâns legat de educaţia permanentă, cîteva cuvinte se impun şi | 
despre pedagogie ca ştiinţă prospectivă prin excelență. Plecăm de la 
ideea că dacă vreme de milenii educaţia a însemnat pregătirea pentru 
viață prin însuşirea experienței generaţiei adulte, la rîndul ei 
„ însumînd experiența trecută a umanităţii, pregătire suficientă pentru 
că schimbările aveau un ritm relativ lent, astfel că o etapă istorică 
distinctă era mai lungă decît viața unei generații. În condiţiile 
evoluţiei contemporane, ritmul dezvoltării sociale este mult mai 
rapid, încît durata unei etape istorice a devenit mai scurtă decît viața 
unui om. Prin exemplificare, stabilim că generația de români care azi 
au în jur de 60 de ani au trăit deja trei niveluri de evoluţie tehnico- 
ştiinţifică, dacă ne limităm numai la o parte a vieţii social- 
economice: .epoca iluminatului cu petrol, epoca electricității, 
automatizării şi chimizării agriculturii, apoi era computerului. 

„Aşa stînd lucrurile, pregătirea pentru viață prin însuşirea 
experienței trecute a devenit insuficientă. Fără a subestima tezaurul 
cultural-ştiinţific al omenirii de pînă acum, în prezent se simte nevoia 
ca tineretul să fie pregătit şi în ceea ce priveşte condiţiile viitoare ale 
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vieţii. Aceasta, cu atît mai mult cu cît în epoca noastră viitorul nu se 
aşteaptă, ci se construieşte în mod conştient. 

În consecință, pe lîngă studiile politice, socoilogice, 
economice privind viitorul, în ultimul deceniu au luat extindere 
studiile pedagogice privind condiţiile în care vor trăi în viitor copiii 


de azi. Unii statisticieni apreciază că la circa 15 ani se schimbă | 
aproximativ o treime din cunoştinţele, conceptele, deprinderile Şi | 
conduita noastră. Iată deci, cît este de important ca în procesul | 


educaţiei să nu ne rezumăm la educaţia pentru condițiile de azi. Un 
sociolog englez aprecia că a educa pentru prezent înseamnă a educa 
pe bunicii noștri (Planchard, 1976, p.23). 

Din aceste motive, în pedagogia 53 po ni au apărut 
numeroase studii care scrutează viitorul şi care constituie pedagogia 
prospectivă. Sînt cunoscute deja azi nume de autori care au scris în 
domeniul pedagogiei prospective, cum ar fi: Jean Fourastis, G. 
Berger, G. Mialaret, R. Dottrens, Bogdan Suhodolski. În ţara 
noastră, între pedagogii cu preocupări de acest fel merită să fie citați 
Şt. Bârsănescu, D. Todoran, G. Văideanu. De asemenea, merită 
amintite multiplele întruniri pe această temă ale cercetătorilor în 
materie, inițiate încă din deceniul al şaptelea la noi în ţară (1968), 
precum și unele studii publicate (Văideanu și colab., 1988, p.242). 

Fundamentul teoretic al pedagogiei prospective îl constituie 
legătura obiectivă dintre societate şi educaţie. Această legătură nu 
este univocă. Adică se pomeşte de la ideea că educaţia este 
determinată de societate. Avînd de elaborat însă idealul educației, 
pedagogia a fost obligată nu numai să recepteze direct sau indirect, 
conştient sau inconştient influențele sociale asupra educaţiei, ci să 
încerce totodată a influența societatea prin proiectarea unui anumit 
model de om, care întotdeauna depăşea media CorierBir age 
Fireşte, atîta timp cît societatea a evoluat într-un ritm lent, 
însuşirea experienței trecute era suficientă ca pregătire pentru viață, 
influența cea mai puternică s-a exercitat de la societate către 
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educaţie, fapt reflectat ca atare şi în gândirea d eătalogieau În prezent, 
ritmul rapid al dezvoltării sociale a scos în evidență necesitatea 
influențării şi a societății prin educație, astfel caracterul prospectiv al 
pedagogiei devenind şi el vizibil. De aici nu rezultă însă că 
societatea nu determină în continuare educația. Influențarea 
societăţii prin educaţie nu poate face abstracție de legile obiective 


„ale dezvoltării societății însăşi: 
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Faptul că în lumea antică nu se vorbea despre o anume ştiinţă 


a educaţiei nu înseamnă că preocuparea de a gîndi asupra educaţiei 


nu ar fi existat. Cu alte cuvinte, pedagogia, ca reflecţie asupra | 


formării omului pentru viață, trebuie să admitem că a luat naştere în 


mod treptat, odată cu educația însăşi. În acest sens se poate vorbi 
chiar de etape relativ distincte de constituire a pedagogiei, a căror 
trecere succintă în revistă ne va prilejui clarificările necesare asupra 


a 


eta 
De remarcat este că nu toți autorii teh şi denumesc la 


fel aceste. etape. De aceea, noi credem că limpezirea faptelor s-ar 


face prin considerarea mai multor. contribuţii pumnii cale la 
rezolvarea problemei. 

1.) Marele nostru profesor Şt. Bârsănescu, de pildă (1935, 
p.75 urm.), marchează categoric trei momente sau trei etape, în care 


se obiectivează apariţia şi constituirea pedagogiei. Cea dintii ar fi 


etapa pedagogiei înțeleptilor, aceştia fiind caracterizați de anume 


structuri umane, câre “posedă” aptitudinea de a pătrunde tainele şi 


, problemele vieții şi de a la găsi o dale sac iscusită, originală”, 


oameni “cu mare capacitate de intuiție” şi putinţa de a oferi sfaturi 
de viață. 
Lor le datorăm, după părerea profesorului ieşean, “primele 


cunoştinţe intuitive despre, elev, Pro iGor; educaţie”, cu alte cuvinte 


| D=, 
10 


E 3 


Cap. I: Pedagogia ca ştiinţă a educaţiei 


“germenii primelor idei pedagogice”. Pe această linie citează spusele 
unui anume înțelept grec, Isocrate, (“Rădăcina culturii este amară, 
dar dulce este rodul ei”)*; pe un evreu pe nume Isus, fiul lui Sira 
(“Benedicţiunea tatălui clădeşte casă pentru fiul său, iar blestemul 
mamei o distruge”); pe un roman, Plutarch (pentru care “Sufletul nu 
e un vas pentru umplut cu cunoştinţe, ci un cămin ce trebuie 
încălzit”). Acelaşi autor face totodată observația că asemenea 
formulări alcătuiesc chiar conținutul unor părți din Biblie, cum ar fi 
Deuteronomul, sau Eclesiastul. Observaţia finală este că deşi aceste 
contribuţii nu constituiau ştiinţa propriu-zisă a educaţiei, ele au fost 
e) fază ea necesară, şi aici ca şi în alte ştiinţe. 


/ În concepția aceluiaşi autor, faza următoare este deja una 
de ee e a sistemelor pedagogice. Reiese că avem a face, de 
această dată, cu o pedagogie filosofică. Deosebirea dintre filosofii 
de acum şi înţelepţi citați mai sus era că dacă înţelepţi se limitau la 
observații sporadice, filosofii îşi elaborau gîndurile numai pe baza 
unei meditații îndelungi ŞI profunde asupra vieţii. Fireşte că între 
filosofii pedagogi îi numără pe toți cei cunoscuţi din Grecia şi Roma 
antică, respectiv pe Pitagora, Socrate, Xenophon, Platon, Aristotel, 
Cicero, Seneca, Plutarch, Marcus Aurelius, Quintilian; pe părinții 
bisericii în Evul Mediu; pe Rabelais, Fenelon, Francke, Basedow, 
Rousseau, Kant şi Pestalozzi, pentru epoca modernă, între aceştia 
din urmă subînțelegîndu-se şi numele lui Komensky, citat aparte., 
Caracteristic acestei pedagogii filosofice îi este modalitatea de, 
construire a opiniilor sau ideilor despre educație: respectiv, pornind 
de la anume teze filosofice considerate din Păi Lp juste şi 
deducînd din ele norme de educație. 


* Alţi autori o pun pe seama lui Aristotel (cf. I. Gh. Stanciu, 1977). 
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O sistematizare destul de minuțioasă a acestei etape o întîlnim 
mai târziu, la unii dintre discipolii lui Şt. Bârsănescu (I. Roman şi 
colab., 1970), delimitînd în cadrul ei două perioade distincte prin 
însuşirile lor, nu numai sub aspect temporal. Una din acestea ar fi . 
perioada antică, ei fiindu-i propriu faptul că “nu ne-a lăsat sisteme 
complete de pedagogie, ci numai elemente de gîndire pedagogică 
presărate în operele filosofice şi beletristice ale vremii”. De 
exemplu, Socrate, (cf. Platon, Dialoguri) conform concepţiei sale că 
adevărurile dorm în conştiinţa oamenilor, elaborează metoda 
euristică, prin care considera că se pot trezi aceste adevăruri, dar 
care de fapt este o metodă de dezvoltare a gîndirii. Platon, la rîndul 
lui, reflectînd la organizarea socială, consideră că şcoala trebuie să 
treacă. pe seama statului şi schițează structura unui sistem de 
învățămînt public, constînd din mai multe tipuri de şcoli. Tot Platon 
a arătat importanța educativă a jocului la vârsta preşcolară (cf. 
Planchard, 1976, p.112), precum şi importanța instructiv-educativă 
a diferitelor materii de învățămînt din şcolile de atunci. 

În aceeaşi manieră deductivă, Aristotel pornea de la filosofia 
formei ca principiu activ, care organizează “substanța”, şi 
elaborează o teorie despre copil şi educație, considerînd că: copilul 
este un bloc de marmură, educatorul este sculptorul, iar educația 
"este operă de cioplire sau de modelare. Aşa se contura ideea, care a 
străbătut apoi secolele, că educaţia este operă de modelare. Din 
aceeaşi teorie s-a reținut şi cea mai viguroasă atitudine de optimism 
sau încredere în puterea educaţiei. 

Tot elevii lui Şt. Bârsănescu fac referire la Socrate şi Platon, 
punîndu-le în relief concepția despre educația morală. Aflăm că ei 
considerau hotărîtoare, în această latură de educaţie, instruirea 
morală. Porneau de la ideea că “oreşim din ignoranță”, idee 
- aparţinîndu-i lui Socrate. Ca urmare, cunoaşterea normelor morale 
de către copii ar fi suficientă pentru înfăptuirea “binelui”. Aflăm că 
ei au întemeiat astfel metoda instruirii sau îndoctrinării morale ca 
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metodă de educaţie. Chiar şi Aristotel recunoaşte valoarea acestei 
metode, dar o consideră insuficientă pentru educația morală. El este 
de părere că “binele” trebuie nu numai cunoscut, ci şi exersat de 
către copil. Aristotel întemeiază astfel metoda exerciţiului ca metodă 
de educaţie morală. | 

Trebuie remarcat totuşi că în antichitatea romană întîlnim şi o 
lucrare cu caracter pedagogic propriu-zis. Este vorba de lucrarea 
Despre formarea oratorului, aparţinînd autorului latin Marcus 
Fabius Quintilianus (35 - 95). În cartea sa (din care s-au păstrat doar 
cîteva fascicole), Quintilian arată valoarea intuiției în predarea Scris- 
cititului, importanța educativă a muzicii şi a limbii materne, precum 
şi calitățile unui bun educator. 

A doua perioadă a pedagogiei filosofice se remarcă prin aceea 
că sistemele pedagogice au început să se constituie în cadrul unor 
studii separate de pedagogie şi este denumită de unii autori 


perioada pedagogiei clasice (vezi Roman şi colab., 1970, p.16-22), 


al cărei început ar fi datorat organizării moderne. de tip burghez a 
societății. 

Cei mai de seamă gînditori ai acestei perioade (în special 
secolele XVII-XVIII) au căutat să dea răspuns problemelor şcolare 
apărute acum, adică din noile realități. De astă dată însă, 
răspunsurile nu s-au mai constituit ca în antichitate, în elemente de 
gîndire pedagogică, ci în lucrări care reprezintă sisteme închegate de 


pedagogie. Spre deosebire de predecesorii lor antici, cei de acum au 


căutat să răspundă tuturor problemelor educației: natura şi scopul 


educației, principiile, mijloacele, metodele şi formele de organizare; 


ale educaţiei. În aceasta constă caracterul sistematic şi complet al ' 
acestor lucrări. | | 
Seria marilor pedagogi clasici a fost deschisă de Jan Amos 
Komensky (1592-1670). Komensky a elaborat sistemul de 
învățămînt pe clase, lecții şi materii, a dat anului şcolar o structură 
organizatorică precisă şi este primul autor de manuale şcolare. In 
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lucrarea sa principală Didactica magna, publicată în 1657, a adus o 
nouă concepţie despre copil şi educaţie: copilul este un mugure, 
educatorul este “grădinarul”, iar educaţia este operă de grădinărit, 
adică de îngrijire şi de creştere a copilului. În stabilirea principiilor şi 
metodelor educației, Komensky invocă analogia cu natura, 
formulînd principiul educaţiei conform naturii, ca principiu suprem 
al formaării omului. 

Specificul gîndirii pedagogice a lui sira rezultă din concepția 
sa filosofică naturalistă şi umanistă, concepție moştenită de la 
gînditorii Renaşterii. Graţie prodigioasei sale contribuţii, a fost pe 
drept cuvînt considerat întemeietorul pedagogiei moderne. 

În Anglia pedagogia clasică avea să fie reprezentată prin 
filosoful John Locke (1632-1704), cusoscut ca atare prin principala 
lucrare pedagogică a sa intitulată Citeva idei asupra educatiei. 

Lucrările filosofice ale lui John Locke afirmă şi accentuează că 
nu există idei înnăscute, că ideile se dobîndesc prin intermediul 
simțurilor, la care participă şi raţiunea, el numărindu-se, prin 
aceasta, între reprezentanții de frunte ai filosofiei empiriste. 

Pornind de la concepţia sa că nu există idei înnăscute, Locke 
acordă educaţiei o mare putere. El consideră că “nouă zecimi din 
oamenii cu care ne întîlnim sînt ceea ce sînt - buni sau răi, folositori 
sau nefolositori -, datorită educaţiei”. Educaţia este aceea care 
creează diferențele între oameni. Ca reprezentant al noii clase care 
„se afirma, el recomandă studierea materiilor de învățămînt utile 
“viitorului gentleman (om de lume şi afaceri), îndepărtîndu-se astfel 
de materiile predate în şcoala feudală. Deosebit de alții, anteriori sau 
contemporani lui, este primul dintre marii pedagogi care, alături de 
educaţia intelectuală şi morală, a acordat educaţiei fizice un loc bine 
definit şi în acelaşi timp important în viaţa omului. 

În granițele culturii francofone, pedagogia clasică este 
reprezentată prin Jean Jacques Rousseau (1712-1778). Gînditor cu 
mare originalitate, care a exercitat o influență puternică asupra 
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ştiinţelor sociale şi beletristicii din vremea sa şi secolele următoare, 
Rousseau este şi autorul unui nou şi interesant sistem pedagogic. 
Principala lucrare pedagogică este Emil sau Despre ' educaţie, 
lucrare care reprezintă în acelaşi timp un roman şi un tratat de 
pedagogie. Ca un reflex al propriei concepții filosofice, Rousseau 
elaborează ideea educației naturale, care înseamnă creşterea 
copilului în cadrul naturii şi în conformitate cu legile dezvoltării sale. 
EI este considerat pedagogul care a “descoperit copilăria şi a arătat 
necesitatea unei educații înnoite, ţinîndu-se seama de fazele 
principale ale dezvoltării psihice a copilului. Tot el este primul dintre 
pedagogi care demonstrează în chip magistral că copilul este un 
factor activ în procesul propriei sale formări. Prin această idee, 
Rousseau îşi cîştiga prestigiul de pote tă al pedagogiei "şcolii 
active", 

Alt mare reprezentant al pedagogiei clasice a fost pedagogul 
elvețian Johann Heinrich Pestalozzi (1746- 1822). Influențat de 
ideologia! iluministă a vremii, Pestalozzi şi.a dedicat întreaga ființă 
ridicării poporului prin educaţie şi cultură. El a pus bazele şcolii 
elementare, elaborînd metodica predării materiilor de învățămînt în 
acest ciclu şcolar şi chiar organizînd practic şcoala elementară. 
După opinia marelui educator al poporului elvețian, educația este un 
proces de desăvârşire a naturii umane, în vederea menirii ei sociale. 

" Erau ideile prin care Pestalozzi deschidea epoca pedagogiei 
sociale, el susținînd că în procesul educaţiei trebuie avute în vedere 
condiţiile sociale în care va trăi omul şi pe care este chemat să le 
amelioreze. Dintre lucrările pedagogice principale ale lui Pestalozzi, 
menționăm: Leonhard şi Gertruda, Cum îşi învață Gertruda copiii, 
Cartea pentru mame, Metodica, ultimă reprezentînd lucrarea de 
bază pentru organizarea şi desfăşurarea învățămîntului elementar. 

“Şirul exemplificărilor privind marea pedagogie clasică ar 
trebui să includă şi alte sisteme pedagogice din țările Europei, între 
ele fiind de nelipsit numele însemnaţilor pedagogi germani Johann 
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Friedrich Herbart (1776-1841), Friedrich Frâbel (1782-1852), A. 
Diesterweg (1790-1866), sau pentru Rusia, cel al lui K. D. Uşinski 
(1823-1870). | 

În ce priveşte Ţările Române, gîndirea pedagogică din secolul 
al XIX-lea comportă aceleaşi caractere specifice pedagogiei 
filosofice, democratice şi iluministe. Spre exemplificare, cităm pe 
marii ctitori ai şcolii româneşti Gh. Asachi, Gh. Lazăr, Petrache 
Poenaru, apoi Titu Maiorescu, Anton Velini, S. Bărnuţiu, |. 
Creangă, ş.a. | 
Dintre meritele pedagogiei filosofice trebuie menționate mai 
„ales: faptul că a răspîndit ideea educabilității tuturor, că a militat 
pentru egalitatea dreptului la educație, că a stabilit un număr de idei, 
principii şi metode ale educației. Limitele ei nu pot fi însă trecute cu 
vederea, între acestea trebuind menționat faptul că copilul rămînea 
nestudiat, iar practica şcolară : avea să se întemeieze pe unele 
proceduri simpliste şi dure şi punînd accent pe îndoctrinare sau 
intelectualism exagerat. Aceste aspecte mai puţin acceptabile au fost 
chiar punctul de plecare al încercărilor de constituire a curentului 
educaţiei noi şi pedagogiei corespunzătoare, pedagogia nouă sau 
pedagogia anului 1900. 


_3În ce priveşte pedagogia secolului. al XIX-lea şi următoare 
acesteia, Şt. Bârsănescu optează pentru denumirea de pedagogie 
ştiinţifică şi găseşte că deschizătorul de drum cel mai propriu ar fi J. 
Fr. Herbart. | 
Intre ideile cheie lansate de profesorul ieşean, se disting mai ales 
cîteva. Una, că “pedagogia nu se mai menține la situația de sinteză 
de cunoştinţe ocazionale sau întemeiate numai pe principii 
metafizice, ci tinde să devină o sinteză de studii întemeiate pe 
„cercetări făcute cu metode ştiinţifice” (1935, p.80). A doua, că 
Herbart este acela care “în secolul precedent” contribuie la fundarea 
pedagogiei ştiinţifice, meritul lui constînd “nu atit în cercetările şi 
rezultatele obținute de el, ci în influența pe care a exercitat-o asupră 
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studiilor ulterioare şi mai ales în activitatea ce â desfăşurat pentru 
fundarea ştiinţei educaţiei pe psihologia exactă” (Ibid.). 
4. Acelaşi autor, Bârsănescu, recunoaşte în mod explicit că în 


faza “herbartiană” pedagogia rămine predominant filosofică. După 


aceasta, însă, apare pedagogia veritabil ştiinţifică, adică cea 


experimentală, inițiată de E. Meumann şi W. A. Lay. Specifică îi 
este acestei pedagogii aplicarea în cercetare a celor două metode 
proprii ştiinţelor exacte: observarea şi experimentul. "Astfel, se 
născu pedagogia experimentală, care își fixează normele nu în mod 
aprioric (din cap), ci pe baza datelor de psihologie experimentală" 
(idem, 31). i | E 

5. Această reconstituire pe scurt a procesului de închegare a 
pedagogiei se întâlneşte şi la alți autori, fie din generaţia mai veche 
(Planchard, 1976), fie din generaţia de azi (I. Nicola, 1994, pp.44- 
53), fiecare structurînd-o în manieră Caracteristică. pir 

"Spre exemplu, cea aparținînd lui E. Planchard (lucr. cit., 

pp.112 urm.) se suprapune cu aproximaţie cu o parte din evoluția 
prezentată mai sus. | 

6. Apare interpusă însă aici, la Planchard, şi o fază-a 
“pedagogiei noi”, proprie hotarului dintre secolele XIX şi XX şi 
constituindu-se după alţii şi ca protest contra pedagogiei filosofice 
de mai înainte (vezi şi I. Roman, 1970; de asemenea, C. Moise, 
1983). “Pedagogia nouă reprezintă o fază dintre cele trei pe care le 
deosebim din punct de vedere istoric (faze care de fapt coexistă şi 
astăzi)... Mai întîi “ceea ce numim în mod curent pedagogia 
tradiţională, clasică, veche. Această pedagogie nu trebuie nicidecum 
condamnată deoarece ar fi absurd să afirmăm că timp de secole 
specialiştii s-au înşelat în materie de educație. Mai există apoi şi 
practica şcolară care se inspiră din datele ştiinţifice, în primul rînd 
din datele psihologice. Pedagogia nouă este ştiinţifică în sensul că se 
inspiră din principiile stabilite inductiv, deşi aceste principii nu sînt 
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“unanim acceptate." În general această pedagogie este! mai mult decît 
o simplă tehnică; este însoţită de o filosofie naturalistă, iar după cum 
s-a dovedit putea împăca practicile sale cu o concepție spiritualistă a 
vieţii. În sfârşit, există o a treia etapă: aplicarea în pedagogia tehnică 
a metodelor ştiinţifice de control, care permit o organizare rațională 
a şcolii. Este pedagogia experimentală “care are o extindere mai 
redusă decît pedagogia nouă şi o orientare net cantitativă” (E. 
Planchard, 1976, p.114). 

Ceea ce Planchard afirmă aici în legătură cu etapa pedagogiei 
n0i îşi trăgea seva din lucrările şi activitatea unor autori de mare 
popularitate în jurul lui 1900, ca J. Dewey, Ed. Claparede, M. 
Montessori, Ad. Ferriere şi G. Kerschensteiner, a căror prezentare 
mai succintă sau mai pe larg face obiectul unor capitole din diverse 
lucrări (vezi C. Moise, 1983, pp.52-72) sau cursuri universitare 
Sec oea şi colab., pp. 16-22) scrise în ultimele decenii. 


7. “Pedagogia nouă” şi respectiv “educația nouă”, a cărei 
teorie o reprezenta, er: erau în fapt liantul necesar între gindirea 
pedagogică tradițională şi cea de azi, “răul necesar” al tranziției la 
sinteza de azi din domeniul pedagogic. Această sinteză „deci 
pedagogia de azi, ar fi denumită cel mai inspirat cu titlul de 

pedagogie înterdisciplinară, titlu justificat şi rostit în multe rînduri 

în publicistica şi viața ştiinţifică pedagogică românească, în care şi- 
au făcut merite deosebite nume de referință din pedagogia noastră, 
şi totodată orientare care a făcut în mai multe rînduri obiectul unor 
întruniri ştiinţifice prestigioase (vezi şi Caietele Colocviului 
Cercetarea interdisciplinară, Bucureşti 1972, vezi de asemenea, G. 
Văideanu 1988, pp.277 şi urm.; p.299 urm.). za este că în ultimele 
cărți de pedagogie elaborate la noi se menţionează cu acest titlu, de 
pedagogie inierdisciplinară, etapa de dezvoltare a reflecției şi 
cercetării pedagogice de pretutindeni fe țările civilizate (vezi şi |. 
Nicola, 1994, p.50). 
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i În rezumat, pedagogie a înțelepților (după alţi autori chiar şi 
una folclorică), pedagogie filosofică (apropriindu-şi şi epitetul de 
clasică), pedagogie ştiinţifică (după părerea unor autori, avînd 
rădăcini în cea filosofică), pedagogie nouă (în care, după unii autori 
şi pe bună dreptate se încadrează cea experimentală), pedagogie 
interdisciplinară, acestea ar fi fost stadiile străbătute de ATENEI Cod Di 
lungul ei drum de constituire. 


IN. Sarcinile pedagogiei 


Cît priveşte rosturile sau rolurile pedagosici, pornim de la 
ideea că fiecare ştiinţă, deci şi pedagogia, î îşi are propriile exigențe 
ce trebuie satisfăcute, 'exigențe proprii domeniului pe care îl 
cercetează şi activității pe care o serveşte direct. Cunoașterea 
sarcinilor pedagogiei are importanţă atît pentru buna înţelegere a 
demersului pedagogic, cît şi pentru activitatea de cercetare 
metodico-pedagogică săvirşită de cei ce şi-au ales profesia de 
educator. Încercăm să schițăm în cîteva rînduri aceste exigențe sau 
sarcini ce revin pedagogiei ca ştiinţă a educației. 


1. O primă sarcină pe care trebuie să şi-o asume constă din 
stabilirea idealului şi scopurilor educației. Acestea nu se stabilesc 
în mod arbitrar şi nici nu se formulează la nivelul abstracției 
absolute. Concret, ele trebuie să fie orientate după nivelul 
dezvoltării tehnicii, producției şi culturii actuale în general, precum | 
şi în funcție de perspectivele ce se întrevăd societății într-ur. Viitor 
mai apropiat sau mai îndepărtat. Formularea acestor deziderate ale 
educaţiei trebuie să aibă în vedere în acelaşi timp contextul 
internațional actual şi de perspectivă, ştiut fiind că nici o țară, la 
această dată, nu-şi mai poate desfăşura activitatea în mod: izolat. : 
Putem cu uşurinţă să dovedim aceasta prin constatarea că azi țările 
pipa î încearcă să se organizeze în comunități din ce în ce mai 
argi. 
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Astfel stînd lucrurile, rolul pedagogiei este nu numai de a 
stabili ce fel (tip) de om ne este necesar în prezent, dar să-l şi 
prevadă pe “cel care ne-ar trebui într-o perspertivă de ani şi în 


„context internaţional. Cu alte cuvinte, pedagogiei îi revine rolul de a 


proiecta acel profesionist moral cară” este necesar în societatea 


„moastră actuală şi de perspectivă, cunoscînd că în centrul atenției 
“” educației va trebui să “stea "profesia şi moratitatea, regulă valabilă 


pentru orice ţară civilizată şi democratică. 

i Ze Sindierea şi îmbunătățirea continuă a _ conținutului 
instrucției şi educaţiei este o altă obligație a pedagogiei, în calitatea 
ei de reflecţie şi cercetare asupra eurcaţiei. După cum se ştie, 
schimbarea condiţiilor social-economice şi politice atrag după sine 
schimbarea “sropuritor. Schimbarea “acestora din urmă ar trebui să 
producă schimbarea conţinuturilor educaţiei. Cum „se ştie, 
conțiruturite de învățămînt prezintă de regulă o anumită inerție şi, 
drept urmare, rămîn în urmă față de scopurile educației. Or, un alt 
rol de seamă al petiagopiei este să sesizeze această tendință şi să 
proiecteze schimbările de conținut necesare, în funcție de 
imperativele economice, sociale, politice actuale. 

Concret, pedagogia are datoria de a studia planurile de 
învățământ, programele şcolare şi manualele şcolare, semnalînd ce 
este depăşit şi ceea ce este necesar să se introducă, să se adauge 
conţinutului vechi. Totodată, pedagogia are obligația de a fixa 
criterii şi principii de întocmire şi analiză a planurilor, programelor şi 
manualelor şcolare, de a oferi studii comparative şi istorice cu 
privire la conținutul învățămîntului şi de a contribui la elaborarea 
materialelor necesare muncii educative. 

„3. Metodele, mijloacele şi formele de educaţie reclamă şi ele 
o continuă perfecționare. Ca urmare, pedagogia are şi rostul de a le 
studia atent şi a descoperi la timp elementele învechite, depăşite, de 
a descoperi, experimenta şi de a răspîndi alte metode, mijloace, 
forme ale instrucției şi educaţiei. care se dovedesc mai 
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corespunzătoare decît cele vechi. Practica educativă a acumulat pînă 
în prezent o cantitate apreciabilă de procedee, metode şi mijloace 
valoroase de instrucţie şi educaţie, care s-au transmis de la o 
generaţie de educatori la alta. De exemplu, în învățămîntul superior, 
bună parte din felul în care se desfăşoară lucrările practice de 
laborator vine aproape neschimbată încă de la Spiru Haret, 
dovedindu-şi valabilitatea şi azi. Dar există, fireşte, şi unele elemente 
de tehnica educaţiei, care sînt sau devin treptat nepotrivite noilor 
exigenţe sau conținuturi. Acestea trebuie descoperite şi abandonate. 

4. Studierea factorilor educatiei se situează, în bună măsură, 

tot în sfera cercetării pedagogice. 
Se ştie că purtătorii influențelor educative sau factorii educației 
sînt: profesorul (educatorul), familia şi instituțiile extraşcolare cu 
program educativ. Pedagogia trebuie să studieze aceşti factori şi să 
ofere ajutor teoretic fiecăruia. 

Precum se ştie, dintre cei trei factori numai profesorul 
(educatorul de profesie) primeşte o instrucție specială în vederea 
rolului său, în timp ce părinții şi factorii de decizie din instituțiile 
extraşcolare citate, nu întotdeauna. Pentru a veni în ajutorul acestor 
factori ai educaţiei în general, tot pedagogiei îi revine rolul să 
studieze activitatea specifică lor şi să elaboreze studii sistematice 
care să joace rolul de îndn:mare ale factorilor menționați. 

5: În colaborare cu alte ştiinţe, în primul rînd cu psihologia 
socială, pedagogia are rolul de a studia şi îndruma..activitatea_de 
conducere a instituţiilor şcolare. 

Este deja un adevăr axiomatic că buna organizare şi 
conducere a şcolii este o condiţie esențială a succesului educației 
şcolare. Pedagogia are obligația să studieze în plan istoric - ţi 
comparativ principiile sănătoase ce stau la baza conducerii şcolii 
contemporane (vezi în acest sens A. Neculau, 1986, p.265). 

Aceeaşi obligaţie o are pedagogia față de munca directorului 
de şcoală şi a organelor de control. Ea trebuie să ofere principii şi 


pai 
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metode de organizâre, îndrumare şi perfecționare a muncii 
personalului didactic şi să-l înarmeze cu tehnica studierii, răspindirii 
şi generalizării experienţei pozitive. De semnalat, în acest sens, sint 
şi noile orientări în ce priveşte rolul conducerii şcolii în 
circumstanțele actuale şi de perspectivă (A, Neculau, lucr. cit., 
p.279). | | 


IV. Metodele de cercetare ale pedagogiei 


Se ştie că o ştiinţă poate să se revendice ca atare dacă, pe 
lîngă un obiect propriu de studiu, dovedeşte că posedă şi un sistem 
propriu de metode de cercetare. Este cazul ca această dovadă să o 
facă şi pedagogia. Metodele ei s-au constituit treptat, printr-un lung, 
exercițiu. istoric, pornind de la metode ca observația ocazională, 
continuînd cu metoda speculației filosofice, metoda filologică, 
metoda citirii şi comentării textelor, metoda observării psihologice 
într-o formă incipientă şi empirică şi încheind cu metoda 
experimentală inițiată de “noua pedagogie”. Fără acest exercițiu nu 
ar fi fost posibilă constituirea şi utilizarea sistemului actual al 
metodelor cercetării pedagogice, sistem cu un statut deja bine 
precizat. 

1. Metoda observației. sistematice este una din metodele din 
pedagogia de azi, putind sta la îndemina oricărui pedagog 
practician. Constă din urmărirea intenționată şi după un plan a 
procesului instructiv-educativ, în condițiile obişnuite ale muncii ŞI 


vieţii copiilor, în vederea descoperirii împrejurărilor în care influența 


educativă are cea mai bună eficacitate. Din definiție reies și 
trăsăturile care o deosebesc de cea ocazională şi anume: ea este 
intenționată, este continuă şi se efectuează după un anumit plan. 
Eficienţa observaţiei sistematice depinde de respectarea unor 
condiţii ca de exemplu: elevii să nu ştie că sînt observați, faptele 
observate să fie consemnate imediat şi complet, acelaşi fapt să se 


[49] 
ta 


“anumit plan. Planul de desfăşurare a 
cuprinde aproximativ următoarele momente: 
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“ observe de mai multe ori, să se observe şi fapte asemănătoare. Fără 


respectarea acestor condiţii riscăm să facem generalizări pripite. 
Cum deja s-a precizat, observaţia sistematică se face după un: 
unei . observări sistematice 


_> descoperirea unei probleme sau stabilirea unui domeniu de 
- observat; [idea pie Aaeriiiee | 
> informarea “teoretică cu privire la acel domeniu, dat fiind 
adevărul: cine nu are idei nu vede nici faptele; Ă, 
> observarea sistematică “a faptelor,. “împrejurărilor etc., 
“ consemnarea rezultatelor, Mini ir Me B ER 
> studierea materialului faptic adunat, generalizarea lui, - 
stabilirea de concluzii şi măsuri şi introducerea lor în 
practica educativă. SOS Zipaste pi 
Metoda observaţiei sistematice ne stă la îndemînă în studierea 
majorității problemelor şi aspectelor instrucției şi educaţiei. Ea are 
avantajul că nu cere nici aparatură specială şi nici un anumit timp 
special. Ea poate fi efectuată în orice moment al muncii educatorului 
cu elevii. Uneori observaţia sistematică se completează cu observări 
ocazionale. De exemplu, într-o pauză observăm că un elev se 
comportă violent față de colegii săi. Poinind de la o astfel de 


” 


constatare ocazionată, putem întreprinde o observaţie sistematică şi 


îndelungată, spre a vedea dacă aceasta este o trăsătură constantă a 


sa sau a fost o conduită întîmplătoare. Educatorul trebuie însă să. - 
aibă întotdeauna un plan de observare a elevilor săi, în vederea - 


perfecționării procesului instructiv-educativ. 


2. „Experimentul pedagogic a început a fi folosit în mod 
sistematic încă de la sfârşitul secolului al XIX-lea. Privit din diverse. 
unghiuri de vedere, el poate fi de mai multe feluri: individual sau 
colectiv, natural sau de laborator etc. Experimentul pedagogic 


constă în observarea elevilor într-o împrejurare sau situație creată în 
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mod intenționat, provocată, în vederea descoperirii celor mai 
eficiente măsuri educative. Nu tebuie confundat cu experimentul 
psihologic. Experimentul psihologic studiază diferitele aspecte ale 
psihicului copilului în vederea explicării lor. Experimentul 
pedagogic porneşte de la datele psihologiei şi fiziologiei în vederea 
stabilirii conditiilor şi măsurilor de dezvoltare a personalității 
copilului. Comparînd experimentul natural cu cel de laborator, s-a 
conchis că mai util şi mai eficace este experimentul natural, 
deoarece în acest caz copilul, neştiind că este supus unui 
experiment, se manifestă normal. În condiţiile de laborator, ştiindu- 
se subiect de cercetat, copilul poate să se simtă stingherit şi să nu 
mai reacționeze în mod firesc, eventual să se comporte cum 
socotește că i-ar conveni experimentatorului. 

Experimentul pedagogic este deseori o întregire şi o 
continuare a observației sistematice. Faţă de aceasta însă, are 
avantajul că educatorul nu aşteaptă apariţia unei împrejurări, ci o 
provoacă; poate izola un aspect sau o anumită situație de celelalte, 

„pentru a o studia mai profund; poate introduce mai repede anumite 
elemente noi, pentru a le verifica eficacitatea. 

Ca şi în cazul observării sistematice, reuşita unui experiment 
depinde de respectarea unor condiţii, anume: să fie cît mai apropiat 
de situația naturală; să se repete de mai multe ori, pentru a evita 
concluziile pripite; să se țină seama de particularitățile individuale şi 
de vîrstă ale elevilor şi de experiența lor anterioară. 
Organizarea unui experiment pedagogic cuprinde aproximativ 
următoarele momente mai importante: 

+  Y informarea teoretică în domeniul dat; 
DY > aplicarea şi verificarea de mai multe ori a unor ipoteze, 
> aplicarea şi verificarea uneia sau mai inultor contraipoteze; 


> stabilirea de măsuri şi aplicarea lor î în procesul instructiv- 
educativ; 
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> înregistrarea sistematică a rezultatelor, cuantificarea şi 
-” analiza lor; 
“> elaborarea concluziilor. 


Cu excepția mai ales a idealului şi a scopurilor educaţiei, 
majoritatea aspectelor ei pot fi cercetate în mod experimental. Astfel 
pot fi elaborate planuri de învățămînt, programe şi manuale şcolare 
experimentale, pot fi introduse în mod experimental metode şi forme 
de instrucţie şi educaţie, pot fi introduse tot experimental sisteme de 
grupare şi angajare a elevilor în activitatea şcolară etc. 

Experimentul, mai ales cînd are caracter de masă, nu trebuie 
să comporte nici un fel de risc pentru rezultatele procesului de 
formare a tinerei generaţii. De exemplu, nu putem schimba prea des 
programele şi manualele şcolare, sub motiv că facem acest lucru în 
mod experimental. Chiar cînd se face pe un număr mic de elevi, 
această cerință rămîne tot atât de intens valabilă pentru experimentul 
pedagogic. | 

3. Metoda studierii documentelor şcolare prezintă avantajul 
că prin ea se poate studia activitatea educativă pe perioade mai mari 
de timp, cu scopul de a descoperi cauzele progresului sau stagnării 
ei în acea perioadă, caracteristicile esenţiale ale muncii profesorilor 
şi elevilor, calitatea organizării muncii şcolare etc. Concret, ea 
constă din cercetarea cataloagelor, a jurnalelor de clasă, a 
matricolelor şcolare, a planurilor de muncă, orarelor, etc. Studierea 
acestor documente trebuie făcută cu grijă, pentru a se vedea dacă 
ele au folosit chiar ca mijloace ale perfecționării muncii instructiv- 
educative, sau au fost întocmite doar în mod formal. 

Această metodă este concludentă numai cînd documentele 
respective au fost folosite în chip conştient, avînd realmente rol de 
îmbunătăţire a activității educative. | 

4. Metoda studierii produselor activității elevilor. 
“Producțiile” rezultate din activitatea copiilor se pot concretiza în 
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ra Eve de teme sau de notițe A lecţii, caietele de teze tzimegtrtăle, 
compoziţiile şi lucrările personale de alt gen etc. În aceste lucrări se 


reflectă în mod fidel nivelul şi calitatea instrucției şi educației . ! 
elevilor, precum şi înclinațiile şi dispozițiile lor naturale. Astfel, 

putem constata calitatea deprinderilor de muncă ale elevilor, nivelul 
pregătirii lor în raport cu programa, grija educatorilor față de 
înclinațiile şi oare naturale ale copiilor şi de interesele lor 
dominante. | 

Pentru evitarea unor e aliăi nefondate sau incoraplete, este 
necesară respectarea unei condiții de “cantitate” şi anume trebuie 
cercetate caietele sau lucrările de alt gen ale elevilor din clase 
întregi. Rezumarea la sondaje, adică la cîțiva elevi din fiecare clasă, 
este de natură să inducă investigatorul în eroare. 

„5. Metoda anchetei - definită de unii autori ca “studiu extensiv 
destinat să surprindă: mai ales sub formă statistică frecvenţa unor 
însuşiri sau variabile caracteristice (interese, atitudini, opinii), la 
nivelul unor populații” (Gugiumnan, Zetu, Codreanca, 1993, p.61), 
este apreciată: pentru virtuțile ei, între care aceea de a aduna 
informație grupată pe eșantioane adesea foarte întinse sau alteori din. 


unghiuri de vedere cât mai diverse. Se prezintă în mai multe variante, - . 


dîntre care-ne interesează mai ales două: interviul sau convorbirea şi 
chestionarul. 

2) Convorbirea sau interviul este o componentă a anchetei 
frecvent. folosită. pentru descoperirea tendințelor şi dorințelor . 
elevilor, a preocupărilor Şi a trăsăturilor lor -de personalitate. 
“Frebuie folosită în principiu cu- prudenţă, deoarece atît răspunsurile 
elevilor, cât şi cele ale profesorilor şi părinților pot cuprinde carecare 
doză de. subiectivitate. sau generalizări pripite. De aceea, 
cercetătorul trebuie să-şi fixeze dinainte tema discuţiei, să cîşige 


încrederea. celui cu care discută, spre a-l dispune la răspunsuri 


sincere şi să nu tragă concluzii decît după culegerea unor informații 
din mai multe surse. De asemenea, este recomandabil ca această 
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variantă de anchetă să fie completată prin observaţii proprii, prin 
studierea documentelor şcolare şi a produselor activității elevilor, 
tocmai dată fiind subiectivitatea posibilă a informației culese. 

b) Chestionarul este .un ' complement . obişnuit al 
convorbirilor şi se foloseşte atunci cînd vrem să obținem informaţii 
de la un număr mare de elevi, profesori sau părinți.. De obicei, 
această variantă a anchetei constă din obţinerea unor răspunsuri 
scrise la anumite întrebări ce se difuzează concomitent întregii mase 
de subiecți. 2z 

| Deşi se foloseşte frecvent, chestionarul este privit şi el cu 
rezerve, datorită faptului că răspunsurile subiecţilor pot fi deseori 
întîmplătoare sau formulate potrivit cu aşteptările bănuite ale celui 
care conduce ancheta. Fiindcă în unele cazuri subiecții intuiesc 
aşteptările cercetătorului, răspunzînd nu. cum sînt convinşi, ci cum 
"cred că doreşte cercetătorul. Pentru a preveni aceste neajunsuri, 
întrebările trebuie astfel formulate, încît subiecții să nu poată da 
decît răspunsuri concludente. De asemenea, este bine ca întii să se 
facă o anchetă de probă în vederea perfecționării chestionarului. 
Chestionarul să se dea unui număr mare de subiecţi, căci astfel 
media răspunsurilor este mai aproape de adevăr. Datele obținute se 
prelucrează prin metoda statistică. Pentru aceasta trebuie stabilite în 
mod judicios criteriile de analiză a datelor în cauză. 

Metodele de culegere a datelor, expuse pînă aici, ar putea 
fi numite deja tradiționale, dată fiind cariera lor mai mult decît 
apreciabilă. Azi îşi fac loc, alături de ele, unele mai de curînd 
folosite, cel puţin în experiența românească. | 

6. Metoda aprecierii obiective, purtînd numele iniţiatorului ei, 
Gh. Zapan (Zapan, 1984), reprezintă o modalitate de cunoaştere a 
clasei de elevi pe ansamblu sau pe indivizi, prin caracterizarea 
elevilor între ei, după o anumită tehnică. În rezumat, investigatorul 
întocmeşte o listă de însuşiri care ar trebui corelate cu persoana 
elevilor coacreţi din clasă; distribuie elevilor fişe cu fiecare 
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caracteristică văzută, la care să indice, potrivit părerii proprii care 
elevi le posedă primii şi care ultimii, într-o listă nominală, inclusiv 
cu referire la persoana proprie. Este apreciată azi dată fiind marea 
facilitate de aplicare precum şi rapiditatea culegerii rezultatelor. 

7. Metodele sociometrice, ar veni să adîncească şi să 
precizeze, după părerea unor autori (Gugiuman, Zetu, Codreanca, 
lucr. cit., p.85) rezultatele observării directe. 

Sînt enumerate o serie de astfel de metode, între care psihodrama, 
chestionarele sociometrice, testele sociometrice, acestea din urmă 
însoțite de complementele necesare, respectiv matricea sociometrică 
şi sociogramele fie individuale, fie colective. i 

Pe baza acestor metode se culeg date bine nuanțate despre 
relațiile existente în grupurile şcolare, statusul sociometric al fiecărui 
elev, capacitatea de percepere a propriei personalități etc., urmînd 
ca pe baza lor să se poată întreprinde sau sugera. măsuri de 
ameliorare. Aceste metode atestă interpătrunderea benefică a 
cercetării pedagogice cu cea de psihologie socială, putîndu-se pune 
chiar în formule precise relaţiile semnificative din grup (vezi şi j 
Nicola, 1974, de asemenea, R. Daval şi colab., 1963). 

8. Studiul de caz, definit ca “o colecţie a tuturor Barairiadă 
necesare - sociale, psihologice, biografice, de mediu, de vocație A 
care permit să ajute explicarea unui individ unic sau a unei unități! 
sociale singulare, cum este familia” (cf. J. Wise, apud Gugiuman, 
„Zetu, Codreanca, 1993, p.81), şi-ar găsi aplicarea şi în cercetarea 
pedagogică, în legătură cu un elev, un grup, o situaţie etc. După 
cum observăm, studiul de caz ar reprezenta un fel de asamblare a 
mai multor metode, dar axate pe cercetarea unei entități unicat. Din 
analiză, vor rezulta, fireşte, concluzii şi sugestii de ameliorare. ] 

9. Studii recente (Gugiuman şi colab., 1993) includ în 
metodele de cercetare chiar unele metode de evaluare şcolară, de 
felul probelor de cunoştinţe (mai exact intitulate de fapt, probe de 
evaluare pedagogică, eventual feste pedagogice, ele nereferindu-se 
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PR a a 


numai la cunoştinţe, ci şi la alte posibile rezultate ale învățării). 
Considerate de autorii citați ca puncte 'de pornire, fie .pentru 
ameliorarea unor situaţii neconvenabile, fie pentru predicția - - 
măsurilor de sporire a randamentului, fireşte că şi aceste obişnuite 
metode de măsurare a rezultatelor instruirii pot fi considerate în 
acelaşi timp metode de cercetare, pe lîngă calitatea lor de metode de 
evaluare. Importanţa lor reiese din minuțiozitatea cu care ne redau 
relaţia dintre starea prezentă a elevului şi calitatea cursului după 
care se instruieşte (cf. Gagns, R., Briggs, L.,. 1974, p.257 urm.; G. 
de Landsheere, 1975,p.212,223). 

10. Metoda statistică are menirea de a surprinde mai ales 
prin calcul direcția de evoluție a unor grupuri mari de fenomene 
care, privite izolat, sînt neconcludente. Se foloseşte, prin tradiție, în 
special în ştiinţele economice, în demografie şi în unele ramuri ale 
ştiinţei geografice. A început a fi folosită însă cu succes şi în 
pedagogie, încă din secolul trecut. Ea s-a folosit de obicei pentru 
prelucrarea datelor obţinute prin celelalte metode, aşa fiind 
prezentată şi în lucrările recente consacrate cercetării pedagogice 
(Gugiuman şi colab., lucr. cit., p.105). Poate î utilizată şi 
independent, ca metodă de culegere a datelor. Spre exemplu, 
procentul de corigenți, stabilit prin metoda statistică, ne poate 
permite formularea “unor concluzii elocvente despre munca 
profesorilor. DBA i 
După cum ne atrag atenţia unii pedagogi de mare prestigiu, 
statistica nu trebuie exagerată ca importanță (cf. E. Planchard, 1976) 
şi mai ales completată cu alte metode, şi cu o pregătire minuțioasă. 
de a o mînui. De altfel, folosirea în general a metodelor de cercetare 
în pedagogie cere o instruire specială, altfel riscîndu-se să se ajungă 
la improvizație sau simplu formalism. | 
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V. Sistemul ştiinţelor pedagogice 

Asemenea altor ştiinţe, pedagogia s-a dezvoltat treptat, 
îmbogăţindu-şi cîmpul sau tematica de cercetare şi formîndu-și noi 
ramuri. Aşa cum s-a văzut, inițial pedagogia n-a cuprins decît un 
mănunchi de elemente de gîndire pedagogică. În secolele XVII Şi 
XVIII, a căpătat forma de sistem închegat, iar de atunci s-a aflat în 
continuă dezvoltare. Dezvoltarea pedagogiei şi diversificarea ci în 


ramuri sau discipline pedagogice se datoreşte sarcinilor mereu noi şi - 


tot mai complicate pe care societatea le-a pus în fața educației. 


„ Astfel, sîntem îndreptățiți să considerăm termenul pedagogie un 
nume generic pentru un înteg sistem de ştiinţe, sistemul ştiinţelor 
„pedagogice. Respectivul sistem apare : mai restrîns sau mai 


cuprinzător, în funcţie de unghiurile de vedere adoptate de fiecare 
autor. | A 
1.) Pedagogia generală constituie disciplina principală şi 
deci şi cea rnai cuprinzătoare. Demersul ei episistemic vizează legile 
generale ale fenomenului educativ, fără raportare la o anumită vîrstă 
sau la o anumită instituție educativă. Pedagogia generală stabileşte 
cîmpul cercetării pedagogice în ansamblu, noțiunile, teoriile şi 
principiile educaţiei, scopul şi mijloacele educaţiei, componentele 
educaţiei, fiecare cu teoria sa specifică. În afară de această 
configurație existentă prin tradiție, unii autori includ în ea şi 
didactica generală, după cum alții tratează separat această ultimă 
disciplină (vezi I. Găvănescul, 1921; Şt. Bârsănescu, 1935). 
„Nu se poate vorbi însă despre o pedagogie generală “in 


„ abstracto”. De regulă, cursurile de pedagogie generală inserează în 


sine numeroase elemente de pedagogie şcolară. Lucrul apare firesc, 
pentru că exemplificările cele mai concludente şi frecvente, în cadrul 
demersului general, tot din viața şcolară sînt culese. Chiar dacă unii 
autori încearcă să ocolească această interferență, ei nu realizează 
decît un discurs la nivelul abstracţiei pure, deci greu de înţeles. 
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2. Pedagogia. virstelor educaţiei sistematice este, în 
principiu, o particularizare a postulatelor pedagogiei generale la 
diferitele vîrste susceptibile de o educaţie diferențiată. 

Mare parte dintre autori văd pedagogia virstelor pe cîteva 
subdiviziuni, raportate la perioadele educaţiei. 
| a). Pedagogia. preşcolară se ocupă. de dezvoltarea şi 
educarea . copilului înainte de şcoala primară, dînd o atenție 
|. particulară instituțiilor proprii acestei educaţii şi mijloacelor de bază 
"ale ei, respectiv jocului şi activităţilor libere. Apariţia ei se prefigura 
încă 'din antichitate (Platon), iar consacrarea în plan european 
începea cu lucrarea lui Komensky Informatorul şcoalei materne. 
Între contribuţiile notabile ulterioare se înscrie cea a lui, Pestalozzi, a 
” germanului Frâbel şi a celebrului pedagog-medic Maria Montessori. 
La noi, preocuparea pentru întemeierea unei pedagogii 
preşcolare. este destul de veche. Unul dintre primii gînditori care a 
arătat importanța educației preșcolare, propunînd să se înființeze 
clase pentru. copiii preşcolari pe lîngă şcoli a fost Ion Ghica. Mai 
tîrziu, profesorul Ion Brezoianu (1817-1883), a elaborat şi o lucrare 
- în acest sens, intitulată Manualul mumelor. În 1857, în lucrarea sa | 
„ Constatări asupra instrucţiunii în cele mai âvansate State ale 
Europei, Gh. Costa-Foru, pe atunci director al Eforiei şcolilor din 
Muntenia, arăta importanța şi rolul mamei în prima educaţie a 
copilului. 
Efortul de a aduce educaţia preşcolară la nivel european înregistra, | 
poate cel mai notabil progres, prin Legea învățămîntului normal 
primar, concepută de 2 Poni, prevăzînd înființarea grădinițelor şi la 
sate. 


b). Pedagogia şcolară î îşi situează preocupările în sfera 
celor trei vârste . şcolare, vizînd, cu toată rigoarea, realizarea 
educației sistematice prin procesul de învăţămînt. Deoarece 
principala perioadă a formării şi dezvoltării personalității se 
suprapune şcolarității, majoritatea lucrărilor de pedagogie, astăzi ca 
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şi în trecut, la noi ca şi în alte ţări, sînt consacrate educaţiei la virsta 
şcolară. Drept urmare, şi referirile din cursul de față se vor axa mai 
ales pe asbscicle concrete ale activităţii din şcoală. | 


-€). „Pedagogia învățământului Superior reprezintă o ramură: 


relativ nouă a pedagogiei vîrstelor şi încă se limitează, cel puţin în 
țara. noastră, la studii, articole, producînd mai rar lucrări de mai 
mare anvergură. Deşi acestea toate încă nu alcătuiesc un sistem 
închegat, susceptibil de a fi redat într-o structură unitară, ele nu sînt 
neglijabile ca preocupări de ordin pedagogic. Astfel se pot constata. 
deja suite întregi de. articole. şi studii pe diverse teme care 
interesează acest nivel de învățămînt: studii şi comunicări asupra 
tipurilor de conținuturi în învățământul super superior, Sr, asupra metodelor 
celor mai pro producive at î în cadrul p predării cît şi al seminarizării şi 
evaluării. Mărturii în acest sens sînt înseşi Sisu cîteva manifestări 


CI ZI 


coisacrate- fie « didacticii învățămîntului superior, fe Zair 
i rezultatelor studenţilor, fie problemelor ţinînd de bugetul de timp şi 
fondul c de carte destinat studenților (vezi Buletinul Cab. Pedagogic 

&, Pedagogia. adulților, ar Ş: într-un fel tot o ramură a 
pedagogiei ei vârstelor. O vom considera însă separat, dată fiind 


problematica şi structura cu totul aparte decît în pedagogiile 


destinate educaţiei sistematice. După opiniă unor pedagogi 
consacraţi (Bârsănescu, lucr. cit., p.98 urm.), ea a fost urmarea 


firească a necesității cultivării maselor adulte, începînd din Epoca - 
luminilor în Europa şi continuînd neîntrerupt pînă azi. Ea ar trebui 


să teoretizeze despre continuarea educației postşcolare pentru mase, 
pe diverse căi: conferințe publice, informarea profesională, 
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ocazională, iar la un moment dat chiar mai sistematică, pe măsura 
statornicirii ideii de educaţie permanentă. Temele pe care şi le 
propune spre cercetare constau în principal din: “punerea la curent 
cu necesităţile schimbătoare ale vieții, formarea spiritului de 
toleranță, ca ipoteză şi condiție a vieţii sociale; educația 
conducătorilor şi funcționarilor statului şi societăţii, ca o necesitate 
a realizării unui stat al ordinii şi justiţiei sociale” (Bârsănescu, lucr. 
cit., p.100). După unii autori, tot teme ale pedagogiei adulților ar 
trebui să fie şi: lupta contra “mecanizării şi raționalizării externe a 
vieții”, “atitudinea de considerație a omului faţă de orice gen de 
muncă” (E. Planchard, 1976). , 
În vremea noastră activitatea teoretică pe această temă a 
luat “amploare deosebită, apărînd o întreagă literatură consacrată 
problemei (Tiberiu Popescu, 1974; Franciszek Urbanczyk, 1975; 
| Leon Ţopa, 1973; James Kidd, 1981), ceea ce atestă adevărul că 
educaţia adulţilor va rămîne 0 componentă statornică a 
preocupărilor paideutice. y e tri. 

4. Pedagogia profesională şi-ar merita şi ea un loc între 
disciplinele pedagogice, avînd rostul să teoretizeze despre aspectul 
psiho-pedagogic al fiecărei profesii şi preocupîndu-se de delimitarea 
obiectivelor, conţinuturilor, mijloacelor, metodelor diverselor 
- profesii, fie ele industriale, agricole, comerciale, artistice. 

Lucrările de acest fel sînt puţine, dacă ne referim la realitatea 
românească, citîndu-se de regulă un curs al profesorului Şt. 
Bârsănescu ținut la Institutul agronomic din Iaşi, chiar cu titlul 
Pedagogie agricolă (publicat în 1946, ca unicat în plan european) şi 
continuat cu toată seriozitatea de N. Cerchez, specialist în 
agronomie şi om de şcoală de notorietate în Iaşi. În rest, aceste 
preocupări se obiectivează în forma cursurilor de psihologie şi etică 
profesională, prezente în diferitele şcoli cu profil profesional. Ne 
exprimăm speranța că şi acest domeniu se va îmbogăți prin alte noi 
contribuții. | 
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| 5: iza specială îşi asumă teoria şi tehnicile de educare 
a copiilor cu defecte fizice, fiziologice şi psihice (orbi,. surdo-muţi 
etc.).. Ea are drept scop recuperarea acestor copii în! | | vederea 
integrării lor într-o ramură a muncii productive. De dorit ar fi ca ea 
să se preocupe mai intens şi de formarea atitudinilor optimiste ale 
acestor copii, convingîndu-i că ei pot căpăta în societate roluri şi 
importanță comparabilă cu cei normali de la natură. 

6. Didacticile speciale sau metodicile dezbat şi aplică în 
mod concret principii, metode, mijloace : specifice diferitelor materii 
de învățămînt, având pe alocuri şi denumirea de pedagogie practică. 
Ele reprezintă, în fapt, puntea cea mai concretă între pedagogia 
teoretică şi activitatea educatorilor de cele mai diferite: specialități. 
| Didacticile speciale se bucură, în vremea noastră, de o 
participare amplă a oamenilor de catedră, elaborarea manualelor şi 
studiilor de metodică pentru fiecare materie fiind azi o practică deja 
demult intrată în tradiția şcolii româneşti. 

7. Istoria pedagogiei este preocupată de felul cum au. 
evoluat diferitele teorii, concepții, metode şi principii pedagogice, 
instituții educative, încercînd şi explicaţiile necesare ale cauzelor 


„acestor evoluții, în intenţia de a ne înlesni înțelegerea deplină a 


pedagogiei contemporane. Ea nu trebuie considerată o simplă 
acumulare de date istorice. Întemeiată pe o bază de interpretare 
rezonabilă a faptelor, ea trebuie să devină o veritabilă pedagogie 
„istorică. Alături de celelalte discipline, pedagogia este chemată să 
asigure omului de şcoală un larg orizont de cultură pedagogică, 
dîndu-i POS Mitac să judece cu competență fenomenul ol 


D9——— 


, fie idei despre educaţie, fie diverse aspecte ale organizării. 
asătuţilor educative în diferite ţări, toate acestea odată cu punerea 
„- în relief a particularităților naționale şi a celor comune mai multor 

„sisteme de educaţie. Scopul este, evident, acela de a face să circule 
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ideile aparținînd experiențelor paideutice optime pentru perioada 
actuală, precum şi într-o perspectivă mai apropiată sau mai 
îndepărtată. 


Preocupările ca atare sînt denumite de unii autori şi cu titlul 
Educaţie comparată, considerînd că în centrul atenției stă, de fapt, 


prezentarea comparativă a fenomenului educativ (Jose Luis Garcia 
Garrido, 1995). Este foarte probabilă extinderea acestor preocupări, 
grație deschiderii actuale a comunicării între state, în toate zonele 
geografice, aceasta implicând şi schimbul necesar de idei în plan 
educaţional. 

9. Ne limităm doar Îa menționarea unor posibile alte ştiinţe 
pedagogice, cum ar' fi Sociologia educativă şi Filosofia educaţiei, 
ale căror preocupări şi le revendică şi alte branşe epistemologice, 
adică sociologia şi respectiv filosofia (vezi I. Nicola, 1994). 

Formulăm, odată cu aceasta, ideea că nu are atît de mare 
importanţă cine şi le revendică pe primul plan, ci cît de concentrată 


şi rodnică este colaborarea par on angajaţi în „aveşte FI, 


preocupări. 
i -sa Lai la pi 


VL Legătura pedagogiei cu alte ştiinţe 


Studiind educaţia, care se referă la o realitate atît de 
complicată, adică la om, este firesc ca pedagogia să aibă legături cu 
O gamă foarte largă de alte domenii de reflecţie, care se referă la om 
sau care derivă din problemele omului ca ființă socială. Unii autori 
preferă gruparea acestor științe în funcție de specificul lor (I. Nicola, 
1994, p.53 urm.). Noi ne vom orienta spre prezentarea lor şi în 
Ordinea apropierii mai mari sau mai mici de pedagogie. şi vom 


„Considera suficientă simpla lor menționare, socotind că o discuție 


mai de amănunt este greu de conceput, tocmai datorită numărului 
ag „posibil să se extindă la mai multe zeci. 
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În ordine logică, primul loc îi revine filosofiei. Să nu uităm 
că, în plan istoric, pedagogia s-a înscris în arealul acestui domeniu 
fundamental de reflecţie, iar rezolvarea problemelor mari, cum ar fi 
__ proiectarea scopului educației, tot prin apel la filosofie se produce. 
' În planul al doilea s-ar înscrie, la acelaşi nivel de importanţă, ştiinţele 
"psihologice, biologice, sociale şi politice. Cele din sfera psihologiei, 
pentru că ele sînt implicate în stabilirea metodelor, mijloacelor, 


conținuturilor educației, ştiut fiind că transformarea optimală a 


omului pune cele mai complicate probleme tocmai în plan psihic. 
Cele biologice, din cel puțin două motive: unul, fiindcă însuşi 
debutul procesului educativ se interesează de o stare 
anatomofiziologică normală; al doilea, pentru că între componentele 
educației de cea mai mare rigoare (cu atît mai mult cu cît civilizația 
modernă tinde să altereze condiţia fizică) este cea fizică. În fine, cele 
sociale, între care sociologia şi politologia, dat fiind contextul social 
şi politic în care trebuie să se desfăşoare procesul educativ, el 
alcătuind obiectul de studiu al pedagogiti. 

" Trebuie făcută, însă, o precizare. Anume că nedapogih să 
folosească respectivele interferenţe, fără a se transforma într-o 
simplă latură aplicativă a acestora, ci păstrându-şi autonomia şi 
obiectul de studiu propriu. 


VIL Pedagogia teoretică românească în context european 


Ceea ce am consemnat pînă aici despre pedagogie se 
înscrie într-o sferă cuprinzătoare şi înaltă, aflîndu-se adesea în relație 


- directă cu filosofia sau în interiorul său. Este domeniul pedagogiei 


„teoretice, al reflecției fundamentale, care stabileşte adevăruri cu 


caracter general, în multe cazuri zămislite numai din dezbaterea 


spirituală. 
Sub titlul de față am vrea să chante cîteva repere esențiale 
ale constituirii ei în spațiul cultural românesc, pentru a ne putea 
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stabili un loc, din acest unghi de vedere, în plan european. Cu alte 
cuvinte, cum a luat naştere edificiul teoriei pedagogice româneşti şi 
ce nivel a realizat ea în perioadele cele mai semnificative ale 
dezvoltării noastre culturale? | 
E. Între:primii care s-au manifestat în plan teoretic a fost I. 

Găvănescul, profesor la Universitatea din Iaşi pînă în 1932, fost 

student al cunoscutului pedagog german de orientare clasică. Fr. 

Paulsen. A fost inițiatorul, foarte probabil după model german, al 

Seminarului pedagogic al Universităţii, ca instituție de pregătire 
specială a licanțiaţilor pentru cariera didactică. A scris şi în domeniul 

pedagogiei şi în domeniile înrudite: Psihologia (1890), Etica 
(1893); Curs de pedagogie generală (1899); Istoria pedagogiei 
(1903); Este, mai ales în prima parte a activităţii sale, 

“reprezentantul cel mai însemnat al pedagogiei clasice din România” 
(Şt. Bârsănescu, 1976, p.44), propagă o pedagogie a individualităţii, 

" adoptînd opinia valabilă în vremea sa privitor la idealul educaţiei şi. 
componentele acesteia. Componentele apar în forma simplificată, - 
care situa de o parte educaţia fizică iar de alta pe cea spirituală 
(morală, estetică, religioasă). În privința idealului educaţiei, se 

exprima împotriva conceperii abstracte a acestuia. El sugera că 

pentru formularea idealului educaţiei este necesară analiza nevoilor 
reale ale societății, cu accent pe cele naţionale, iar nu “fantazia 
metafizică” (1921, p.120). Contribuţia lui de inițiator se vădea şi în 
domeniul didacticii, în favoarea concepției herbartiene a abordării 

lecției (cf. Bârsănescu, 1976, p.45), deşi ulterior îşi revizuia parţial 

Opinia. (e | i i ceai eat 

2. La Universitatea din Cluj pedagogia teoretică îşi găsea 

între fondatori pe Onisifor Ghibu, fost profesor aici pînă după al [- 
lea război mondial. EI se afla tot sub influenţa şcolii herbartiene, prin 
intermediul lui W. Rein, reprezentant de frunte al acestei orientări. 
Indeplinea la Cluj rolul similar celui al lui Găvănescul la Iaşi (deşi 
mai tirziu decît acesta) fiind iniţiator şi conducător al Seminarului 
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„pedagogic al acestei universități. Contribuţia lui se reimarca în două 
direcții: una, care consta din punerea în circulaţie a ideilor marilor 
personalități pedagogice din trecut (J. ]. Rousseau, Herbart) sau mai 
apropiate de el (W. Rein, P. Natorp), concretizîndu-se fie în 
prezentarea ' acestora în Anuarul pedagogic (1913), fie - din 

„publicarea unor opere de mare însemnătate, ca Pedagogia filosofică 

„„de W. Rein, Pedagogia socială de P. Natorp, Insuficiențe ale 

pedagogiei moderne de F. W. Foerster, alta, î în calitate de exponent 


al pedagogiei clasice, obiectivată în adaptarea acestei pedagogi la . 
“spațiul spiritual românesc”, iar în calitatea lui de militant pentru . 


edificarea, pe aceste baze, a unei şcoli româneşti viguroase în 
Transilvania, scria o serie de lucrări cu orientare specifică concepției 


axate pe spiritul naţional: Din istoria literaturii didacticii româneşti | 
(1916), Prolegomene la o educaţie românească (1941), Puncte | 
„cardinale la o concepție românească asupra educaţiei (1944). În . 


- acelaşi sens, național, este orientată însăşi definiția pe care el o . 
concepea pedagogiei, adică “un mijloc de interpretare şi de realizare . 


umanităţii”; sau definiția educaţiei, care pentru profesorul ardelean 


însemna “un proces de generare, de regenerare şi de afirmare | 
proprie a individului şi a comunității fireşti din care el face parte - şi 
care este poporul român, respectiv națiunea română”, “o influență - 
care se exercită asupra individului şi a comunității - adică a . 


naâțiunii..., de către istorie, de către natură, de către singuratici 


indivizi, de către mediul înconjurător, în feluritele lui: întocmiri, 


„organe şi aşezăminte şi de către Dumnezeu” (cf. Puncte cardinale 
la o concepție românească asupra educaţiei, dap Şt. Bârsănescu, 
1976, p.262). 


3. Universitatea din GoLhiți avea să fie reprezentată, la | 


începuturi, în planul teoriei pedagogice, de către C. Narly, discipol 
şi admirator al lui . Găvănescul, definitivîndu-şi şi el cariera tot în 
şcoala „germană. În afară de lucrările de exegeză pedagogică 


ia: 


2 „optimă a idealului etic şi etnic al neamului "nostru, în cadrul - 
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(Pedagogia lui Immanuel Kant - 1936; Pedagogia lui Basedow - 
| 1939), el se remarcă prin citeva eleborări de ordin teoretic 
 (Pedagogia generală - 1938; Metode de educaţie - 1943) în care se 
afirmă numai în aparență (cf. Şt. Bârsănescu, 1976) ca reprezentant . 
al orientării sociale în pedagogie, fiind în realitate un individualist. 
Ca element de mare interes în concepția sa, ne atrage atenția felul 
cum defineşte idealul educaţiei, ca “armonie între individualitate şi 
măâdiu”, idealul personalității fiind “concretizat în profesie”, în care 
“Originalitatea specifică se manifestă maxima!” (cf. C. Narly, 1938, 
"p.232,. 242).: Întîmplător sau nu, concepția profesorului de la 
Universitatea Bucovinei anticipa, în bună măsură, idealul potrivit 
pentru educația de azi, pe care noi îl vedem în formarea 
profesionistului moral. ae A 

4. Universitatea din Bucureşti îşi numără, la rîndul ei, între 
cei mai de seamă reprezentanţi ai pedagogiei teoretice, pe G. G. 
Antonescu. Om de şcoală de formație tot germană, Antonescu îşi . 
poate revendica un merit major chiar şi din informarea pedagogică a 
amatorilor, prin coordonarea, pentru o bună perioadă, a Revistei 
generale a învățămîntului, publicaţie prin care cititorii erau ținuți la 
curent cu dezbaterea problemelor de educaţie, în plan național şi 
mondial. Acesta nu era, însă, singurul său rol remarcabil, revenindu- 
„i şi acela de a fi dat la iveală “prima lucrare sintetică de pedagogie” 
din perioada interbelică (cf. Şt. Bârsănescu, iucr,. Cit., p.233) 
Pedagogia generală (1930), reprezentînd cursul ţinut de el ia 
Universitatea din Bucureşti. Acestuia i s-au alăturat o multitudine de 
acțiuni şi lucrări de specialitate, cum ar fi fondarea Institutului 
pedagogic român din Bucureşti, conducerea  Bulefinului - 
seminarului de pedagogie teoretică al Universității din Bucureşti, 
sau lucrările Istoria pedagogiei - doctrinele fundamentale ale 
pedagogiei moderne (1927), Educaţie şi cultură (1928), Pedagogia 
contemporană (1935) etc., fiind recunoscut drept “cel-mai fecund şi 
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mai citit pedagog român din perioada interbelică” (Bârsănescu,. 
1976, p. 259). | 
Ideile pe care le lansează şi le susține îşi au obîrşia, într-o. 
măsură, în concepția pedagogilor germani pe care îi audiase ca! 
student. Astfel, de la Fr. Paulsen preia ideea că educaţia se limitază, 
strict la influențele intenționate; ca şi Otto Willmann vedea în. 
educaţie un proces de reînnoire a organismului social, ca şi 
pedagogii clasici în genere, dă o extindere deosebită educaţiei. 
intelectuale, arată o mare preţuire pentru istoria pedagogiei, 
considerînd că izvorul marilor adevăruri se află în această istorie; 
revoiuția în: pedagogie este o absurditate, admisibilă fiind numai. 
evoluția (cf. articolul Înţelesul şi originea şcoalei active). Dt 
numele lui se leagă ideea de mare valoare şi azi, a educaţiei 
“formativ-organiciste”, care pledează pentru “o şcoală formativă”, 
care are rolul “să actualizeze potenţialul psihic pe care îl găseşte în 
natura individuală a elevului”, “o şcoală organicistă, care tinde îi 
cunoaşte şi respecta condițiunile interne organice ale sufletulu 
individual. al elevului” (cf. Şcoaia care ne trebuie, 1930,p.4-6). - 
| 5. Revenim la Universitatea din Iași. O facem pentru a-, 
semnala și prezenta succint pe Şt. Bârsănescu, pedagog tot cu rol dt 
„pionier al teoriei, nedreptăţit în evoluţia sa de mersul evenimenteloii 
- postbelice, un pedagog valoros cu deosebire pentru ceea ce 3, 
elaborat sub. semnul pedagogiei culturii (sau pedagogie a valorilol. 
culturale), influenţat direct de cel mai tipic reprezentant al aceste! 
orientări, Eduard Spranger, al cărui student a fost şi căruia i-a rămas! 
pentru totdeauna credincios ca discipol. Dintre multele lucrări pt, 
care le-a scris, îl reprezintă în adevărata sa esență mai ales cele dir, 
perioada interbelică: Friedrich W. Foerster: Sinteză doctrinară, 
(1926), Emile Boutroux: viața şi opera (1927), Pedagogie penirii 
şcolile normale, seminarii, şcoli profesionale, învățători şi studenți 
(1932), Didactica (1935), Unitatea pedagogiei contemporane că, 
ştiinţă (1936), Politica culturii în România contemporană. Studii 
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de pedagogie (1937), Te ehnologia didactică. Prelegeri universitare 
(1938), Învățătorul român şi destinul neamului (1939); Istoria 
pedagogiei româneşti (1941). În afară de acestea a conceput o 
lucrare de proporţii apreciabile, respectiv Curs de pedagogie 
generală, ţinut la Universitatea din Iaşi în anii 1933 - 1934 şi 1934 - 
1935. Rămas numai în variantă litografiată în citeva exemplare, 
cursul - reprezintă realmente sinteza cea mai cuprinzătoare şi 
ordonată a tot ce era semnificativ în pedagogia euro-americană la 
acea dată. Aprecierea aceasta se poate demonstra uşor, prin . 
comparaţie cu cursurile de pedagogie ținute la celelalte universități 
româneşti (la Cernăuţi, cursul lui C. Narly; la Cluj cel al lui Onisifor 
Ghibu; la Bucureşti, cel aparținînd lui Antonescu). ir. 
Cursul profesorului ieşean aduce la, zi, pentru acea vreme 
(şi în bună măsură pentru azi) informația pedagogică, extrasă 
predilect din surse germane şi franceze, şi O sistematizează într-o 
notă de simetrie şi claritate rar întilnite pînă azi. Cine studiază cu 
toată atenția această lucrare va observa, ca o noutate esenţială, 
reformularea. tabloului componentelor educaţiei. Fiindcă tabloul 
existent pînă atunci era foarte schematic, fiind bazat pe aproximări 
ale laturilor fiinţei umane. Autori bine cunoscuți în epocă sînt Gitaţi 
şi analizaţi de Şt. Bârsănescu, analiză din care reiese forma încă 
incipientă şi nesigură în care fuseseră concepute componentele 
educaţiei (denumite de autor “forme de educaţie”). SAPE 
El constată că, de pildă,. germanul Paul Barth (1906) 
distingea numai trei componente de educație (educaţia voinței, 
educaţia sentimentelor, educaţia spiritului), că G. G. Antonescu 
(1930), sub influența lui Fr. Paulsen, se limita la patru componente 
(educaţie intelectuală, educaţie morală, educaţie estetică, educație 
fizică), că Iulius Wagner, alt german, (1926) enumera patru 
componente . sau “cultivări” (cultura intelectuală, cultura 
emoțională .sau a . sentimentelor, cultura voliională, cultura 
motorică şi corporală), că francezii R. Hubert şi H. Gouhier (1930), 
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„ luînd drept criteriu integrarea individului în societate şi în viață, 
delimitau două forme de educaţie caracteristice unei astfel de viziuni | 
„(educaţie familială şi educaţie publică, aceasta din urmă avînd mai | 
multe subdiviziuni), iar după alt criteriu, cinci componente ale | 
educaţiei (una intelectuală, alta morală, alta a sentimentelor, alta. 

zică, în fine una practică sau manuală), că reprezentanții | 
Institutului central pentru educaţie din Berlin, condus de H. Nohl și | 
L. Pallat, adoptă o schemă foarte detaliată, care totuşi suferă de o 
interpretare abuzivă a criteriilor clasificării, schemă din care rezultă 
douăsprezece componente (forme) de educație (educaţia corpului, 
educaţia sexuală, educaţia etică, o triplă educație religioasă - una 
catolică, una evanghelică, una ebraică -, educaţia cerăzenească şi 
națională, educaţia lingvistică, educația ştiihțifică, educația | 
artistică, educația manuală, educaţia profesională, educăţia în . 
vederea rolului de mamă şi gospodină, educația curativă) (cf. 
Bârsănescu, 1935, pp.235-238). | 

mp În sinteza pe care o realizează, autorul i 1eşean porneşte de . 

la o idee oferită de Ernest Otto. lată motivaţia acestei preluări: 
“Meritul acestui pedagog nu stă într-o enumerare detaliată a - 
formelor de educație, căci el deosebeşte numai trei forme: educația 
corpului, educația impulsiilor şi educaţia omului pentru a da un sens 
acţiunilor sale. Deşi această clasificare e simplă, ea totuşi aduce | 
unele date, care ni se par interesante: ea stabileşte formele de 
"educaţie, pornind de la omul empiric, care poate fi privit din punctul 
de vedere al corpului său, apoi ca animal cu trebuinţe, cu impulsiuni, 
care ar fi omul zoologic; în fine, la urmă, E. Otto se ocupă de . 
formarea omului sub aspectul spiritual (der Geistige Mensch). Ceea 
ce aduce nou E. Otto este faptul că el înregistrează un nume nou de 
educaţie: educaţia vieţii impulsive, ca o formă aparte de educație. 
Inovația lui e foarte însemnată. De la-Freud şi Ribot se ştie ce 
însemnătate extraordinară are pentru om lumea impulsiunilor; căci în 
adîncul ființei-omului se găseşte un mănunchi de impulsiuni, care în 
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o 


taină determină acţiunile sale, fiind un fel de fațadă a impulsiilor. De 
aceea cine vrea să facă operă durabilă în educaţie trebuie să plece de 
la substratul ființei, să organizeze ființa impulsivă din om, să se 
ocupe de educaţia acestor impulsiuni” (Ibid., p.237). Contribuţia 
esenţială a autorului român constă din ordonarea componentelor 
educaţiei, plecînd de la ideea lui E. Otto că viața omului ar avea 
diferite fațete de manifestare (sau “categorii””). | 

Aceste fațete sau nivele sînt luate drept criteriu de stabilire 
a domeniilor educative. “Pentru lucrarea de desfacere a educaţiei 
într-o pluralitate de educați, noi ne-am ales drept criteriu categoriile 
fiinţei omeneşti” (Ibid., p.240), care categorii se grupează în două: 
- “categorii fizice” şi “categorii psihice”. Cele fizice conduc la 
necesitatea unor preocupări specifice: a) asigurarea existenței şi 
întreținerii corpului, b) cultura corpului, izvorită din grijă pentru 
forma acestuia, c) cultura motricităţii sau a mişcării, d) cultivarea 
simțurilor, care să facă tranziţia “de la grija pentru fizic la cea 
pentru psihic” (Ibid., p.241-242). Categoriile psihice se situează la 
două nivele: nivelul numit “omul empiric sau omul natură”, orientat 
după impulsiuni şi instincte şi cel numit “omul de cultură... capabil 
să polarizeze sforțările proprii în direcția valorilor” (Ibid., p.242). 
Aşa rezultau celelalte şapte componente de educaţie: una era 
“formarea individului în vederea dominării acțiunilor sale impulsive 
şi a substituirii lor de acte conştiente, orientate de sensuri”, în cadrul 
căreia stăpînirea impulsului sexual ocupă un loc privilegiat; alte 
şase componente, rezultate pe de o parte din trebuinţele omului de 
cultură, iar pe de alta, din valorile culturale esenţiale ale oricărei 
societăți civilizate, adică ştiinţa, arta, religia, morala, politica, 
tehnica; cele şase componente aveau să corespundă exigențelor 
emanate de aceste şase valori culturale enumerate, rezultînd: 
educaţia - intelectuală, educaţia estetică, educația religioasă, 
educaţia morală, educaţia socială, educaţia profesională. Nu ne 
dăm seama exact în ce măsură autorul român era complet original în 
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formularea celor opt 'componente de educaţie. Important este că, 
odată cu sistematizarea de către el a acestora, se înregistra o mare 
performanță de claritate şi completitudine. Foarte probabil că 
schema respectivă a circulat în epocă, de vreme ce după acea dată o 
adoptau 'şi alte şcoli europene de pedagogie, cu exact aceeași 
nomenclatură şi motivație, păstrînd-o pînă în vremea noastră. 
Pentru convingere, se poate face confruntarea cu şcoala franceză, 
reprezentată de R. Hubert (cf. R. Hubert, 1965) şi cu şcoala 


catolică, reprezentată de A. Kriekemans (cf. Kriekemans, 1967), sau . 


pedagogia marxistă, care avea s-o adopte şi ea, cu nuanțările 
ideologice de rigoare (cf. î. A. Kairov, 1958). 


6. Sub aceleaşi auspicii debutau în, pedagogia teoretică o 
serie de profesori de şcoală normală, reprezentînd pedagogia 


intelectualistă herbartiană:- C. Meisner, profesor la Şcoala normală 
“V. Lupu” din laşi, P. Gârboviceanu, traducător al lucrării lui 
Comenius Didactica magna şi P. Dulfu, ambii profesori de şcoli 
normale în Bucureşti, |. Popescu, profesor secundar în Ardeal; 
Grigore Patriciu, profesor la Birlad; V. Gr. Borgovan, profesor 
„secundar la Turnu Severin; Şt. Velovanu, la Craiova; G. Bogdan - 
Duică, la Bucureşti; V. Petri, la Năsăud, prin ei fiind cunoscută 
vechea pedagogie de către învățătorii din toată perioada 
contemporană lor şi chiar de mai tîrziu. 
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Capitolul II: Educaţia ca obiect de studiu al pedagogiei. 
„şi problematica ei 


1. Noţiunea de educație şi noţiunile corelate 


Pentru pedagogie, noțiunea de educație este noțiunea 
centrală, aşa cum pentru biologie este noțiunea. de viață, pentru 
matematică noțiunea de raport cantitativ sau spaţial etc. În strânsă 
legătură cu ea se află noţiunile de instrucţie, învățămint, cultivare, 
formare, alcătuind împreună . noțiunile fundamentale ale acestei 
ştiinţe /recizarea sensului lor are o importanță deosebită atit pentru 
știința pedagogiei, cât şi pentru activitatea practică educativă. 


1.1. Noţiunea de educație 


În plan etimologic, termenul de educaţie poate fi dedus din 
latinescul educo-educare, care înseamnă a alimenta, a îngriji, a 
creşte, acţiune ce se referea în concepția vechilor latini, atit la copii - 
cît şi la plante şi animale. Amintirea acestei accepții a termenului a 
dăinuit în limba română conferind comunicării o expresivitate 
particulară. Drept dovadă sintagma bună-creştere, care reprezintă 
echivalentul cuvîntului educaţie, cu deosebire în literatura 
beletristică, grație caracterului sugestiv şi conotaţiei afective pe care 
le implică. Tot pe linie etimologică, termenul poate fi dedus şi din 
latinescul educo-educere, care însemna a duce, a conduce, a scoate, 
echivalentul acestui termen în limba greacă fiind paidagoghein, iar 
în limba germană de azi erziehung. În orice limbă, azi, termenul de 
educaţie face trimitere la activitatea de scoatere a copilului dintr-o 
stare rudimentară şi conducerea sa către una evoluată. In ciuda! 
acestor diferenţe de nuanță, complexitatea . fenomenului şi 
multiplele: contexte logice în care apare. ne obligă să luăm în 
considerare ambele etimologii. | | 


45 


Cap.II: Educaţia ca obiect de studiu al pedagogiei 


Fi În explicarea şi defininirea educaţiei, pedagogii nu s-au 


limitat î însă doar la înțelesurile etimologice. Începînd cu secolul al 


XIX-lea, mulți dintre gînditorii de seamă au încercat să elaboreze , 
definiții care să aşeze esența fenomenului educativ î în coordonatele | 


logice. necesare. Cîteva exemple, în acest sens, sînt edificatoare. 
Astfei celebrul filosof german Imam. Kant (1724-1804), 


afirma că educația este activitatea de discipiinare, cultivare,civilizare 
ŞI " moralizare a omului, iar scopul ei este de a dezvolta în individ 
toată perfecțiunea. de care este susceptibil (vezi și R. Hubert, 1965). ș 
La rindul său, J. Fr. Hei rbart (1776- 1841) consideră că educația este 


acțiunea de formare a individului pentru el însuşi, dezvoltîndu-i-se o. 


multitudine de interese (Bârsănescu, sub. red., 1963). Ulterior lor, 


sociologul Emile Duriheisn (1858-1917), vede î în educație acțiunea ! 


generaţiilor adulte asupra celor tinere, cu . scopul de a le forma. 
acestora din urmă anumite stări fizice, intelectuale și mintale 


necesare vieţii sociale şi mediului special pentru care sînt destinate. 


Apoi, un cunoscut pedagog german, în bună măsură contemporan . 
nouă, Eduard Spranger (1882-1963) vede'educaţia într-o nuanţă | 
afectivă bine marcată. Pentru el, educaţia este "o voință purtată de o | 
iubire generoasă, pentru sufletul altuia, ca să-i dezvolte acestuia . 
receptivitatea întreagă pentru valori şi capacitatea de a crea valori” | 
(Bârsănescu, 1935, p.154). Pentru francezul Rene Hubert (1388- 
1964) "educaţia este ansamblul acţiunilor şi influențelor exercitate . 


voluntar de către o ființă umană asupra altei ființe umane, în 
principiu de către un adult asupra unui tînăr şi orientată spre un 


“scop, care constă în a forma în fuința tînără dispozițiile de toate 
felurile, corespunzătoare rosturilor cărora, ajunsă la maturitate, le 
“este destinată”. (R. Hubert, 1965, p.5-6). În fine, Şt. Bârsănescu | 


(1895-1984), în cursul său de pedagogie generală din 1933-1935, 


„analizînd diverse definiții ale educației şi însuşindu-şi în bună măsură i 
opinia lui Ed.Spranger, al cărui student fusese, conchide că 


"educaţia este activitatea conştientă dea influența pe om printr-o 
Pi | 
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triplă operă: de îngrijire, de îndrumare şi cultivare,  orientîndu-i 
evoluţia în direcţia valorilor (obiective şi subiective)" (1935, 
p.164). | | 

"Cum observăm, unele din aceste definiții se axează 
îndeosebi pe scopul educației, altele pe conţinutul şi laturile ei, altele 
pe toate aceste aspecte. Unii autori au avut în vedere în special 
acțiunea de dezvoltare şi perfecţionare a naturii.umane, privită din 
punctul de vedere al individului, alţii au avut în vedere latura 
socială a problemei, adică pregătirea individului pentru . viața 
socială. | Păi | 
i! În urma unei analize minuţioase, putem socoti valabile ŞI 
azi toate aceste definiții. Dacă le aşezăm într-un ansamblu, vom 
constata că ele se completează reciproc furnizîndu-ne puncte de 
reper de mare valoare. Astfel că, reținînd elementele valoroase din 
cadrul lor, am putea formula azi următoarea definiție: educaţia este 
un fenomen Social, specific uman, constind dintr-un sistem ! 
conştient, organizat şi planificat de influențe de durată, exercitate 
de generaţia adultă asupra generaţiei tinere, în vederea realizării : 
unui anumit tip de om, potrivit cerințelor unei epoci şi societăți 
concrete. FE oi 
| Analizînd aceste definiţii şi apelînd totodată la observațiile 
făcute de âlți autori, considerăm necesare cîteva precizări. 

1. Educaţia este .o acţiune sau o activitate concretă, 
inspirată din teoria pedagogică, dar care nu se poate confunda cu 
pedagogia, adică cu teoria despre educaţie (vezi şi Hubert, lucr. cit., 
p.7; de asemenea, Bârsănescu, op.cit. p.154). | 

2. Ca activitate de influențare în sensul creşterii, 
dezvoltării, formării fa se referă numai la ființa umană. Influențele 
îndreptate în acelaşi sens şi aplicate altor animale, sînt încadrate, 
drept urmare, în altă categorie, cea de dresaj. Aşadar, vechiul 
târmen latin educare îşi restringe înțelesul în cadrul definiției 
noastre. Ceea ce deosebeşte cele două feluri de influență, respectiv 
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| 


educaţie şi dresaj, este caracterul de acceptare şi cooperare 
conştientă, din cazul educaţiei, alături de cel de constrîngere Şi lipsă 


coparticipării conştiente, în cazul dresajului. 


- DI . - 


3. Educaţia nu constă din acțiuni ocazionale, sau. izolate. şi 


nici mu este rezultatul tuturor influențelor ce se exercită asupra 


omului din partea naturii şi a societății. Ea are un scop bine precizat Î 
şi se obiectivează într-un sisfern de acțiuni, elaborat şi realizat în | 


mod „conştient (Hubert, idem). Drept urmare, acele influenţe ce se 
răsfrîng spontan asupra ființei umane, trebuie considerate influențe, 
de mediu, nu însă confundate cu educaţia. Ep 


4. Este o influență de dhirată apreciabilă, aşa cum bine i 


reise din definiţie. Motivația acestei durate esie multiplă. Pe de o. 
parte, constă din complexitatea psihică a ființei omeneşti, care n-ar!) 
jutea fi realizată nici măcar în cîțiva ani. Pe de altă parte, din) 
întinderea culturii şi experienţei de viață a umanității, care n-ar îl 


posibil să fie asimilată într-un, interval scurt de timp, ştiut fiind că) 


materiile şi activităţile şcolare cuprind chiar această cultură, într-o 
formă condensată şi relativ simplificată. În fine, o a treia motivare a 


acestei durate se bazează pe caracterul prea repede schimbător al! 
acestei culturi şi al mediului de viață al umanității, schimbare care | 


devine mereu mai accelerată, de unde şi necesitatea ca omul să 


încerce a o face față toată viața. De aici şi ideea de educaţie 
permanentă, care stăpîneşte azi în mnod unanim conştiinţa umanității. 

“5 Educaţia are şi trebuie să aibă caracter social, chiar dacă | 
aceasta nu trebuie să însemne nesocotirea trebuințelor şi drepturilor 


individului. Fiindcă ştiut este că omul este destinat activităților 
social-utile în primul rînd; drept urmare, pentru aceasta şi prin 
aceasta trebuie să fie şi educat. O educaţie orientată strict 
individualist ar fi inutilă şi utopică. . A 

“6. Educaţia implică influențarea unei fiinţe tinere de către 
una adultă. Acest sens al influenței este însă numai unul de 
principiu, iar nu absolut. Ne vine în sprijin însăşi definiţia formulată 
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de către R.Hubert ("sistem de influențe exercitat de către o ființă 
umană asupra alteia, în principiu (s.n. - C.M.) de către un adult 


(autoeducație), sau chiar şi de la o ființă tînără către cea adultă. De 


unde şi ideea intereducației, comentată şi susținută pe larg azi de 
unii autori (M. Debesse, 1967). O definiție semnificativă ne oferă, în 
acest sens, şi alt autor, Kriekemans (1967, p.24 urm. şi p.40 urm.), 


. . 


care consideră educația un ajutor pe care o ființă îl acordă alteia, în 


Pentru că, în ultimă instanță, pentru autorul citat, educaţia este mai : 
ales acţiune a omului asupra propriei ființe, împletită cu ajutorul din 


partea alteia. 

7. Educaţia nu poate fi concepută fără dăruire sau 
devotament. față de cel educat. Nu poate fi conceput procesul de 
modelare a celei. mai complicate existențe, omul, ca o activitate 
săvîrşită cu răceală, indiferență sau poate chiar aversiune. Cum 
educatul tinde de regulă să-şi însuşească chipul şi asemănarea 
educatorului, ne imaginăm care ar fi rezultatul unei astfel de situații. 

Pledoaria pentru acest deziderat o întîlnim la mai mulți 
pedagogi, între care Spranger şi Kriekemans par cei mai tipici. Cel 
dintii citat-o cere chiar prin definiția educaţiei, aceasta trebuind să 
izvorască dintr-o "iubire generoasă față de sufletul altuia” condiție 
sine qua non a'reuşitei (vezi şi Bârsănescu, 1935, p.156). Cel de al 


doilea menționează un anume €ros pedagogic, care să anime 


educatorul, în acordarea ajutorului necesar persoanei neajunse la 
maturitate (Kriekemans, 1967, p.37). 
8. Nu este posibilă educaţie adevărată, fără acceptare din 


partea: educatului, fără cooperarea lui, susține Kriekemans (idem 
p.24 urm). Căci acesta, educatul, în concepția autorului citat, 


trebuie să ajungă la nivelul de a se considera pe sine "sarcină de 
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îndeplinit” (Ibidem), în sensul propriei transformări, educatorul. 
fiindu-i doar un sprijin. i E 

" Formulăm aceste precizări în intenția de a pune în relief 
toate nuanțările semnificative datorate unuia sau aliuia dintre autorii, 
care au încercat deânirea educaţiei, altfel riscînd să ajungem la o 
viziune unilaterală, îngustă, lipsită de nuanțarea de care este 
susceptibil discursul despre educaţie. 


Î.2. joci ie notiunii de educație Și Boiu e corelate 


în afară de precizările de mai sus, noțiunea de educaţie. 
necesită cîteva explicații privind. sfera ce i se „atribuie într-Q, 
împrejurare sau alta. prin aceste explicații, vom încerca o lămurire 
chiar şi numai aproximativă, în în sfera limbajului pedagogic utilizat 
azi. 

Autorii din prima jumătate a ie nostru sint interesaţi 
de relația dintre patru noțiuni, considerate fundamentale pentru 
pedagogie: noţiunea de educaţie, cultură, cultivare, învăţăm înt, 
Demersul întreprins de Şt. Bârsănescu (1935, p.164 urm) stabileşte! 
mai înțîi că educația este O acțiune cu rol fundamental şi triplu sens; 
îngrijire, îndrumare; cultivare a omului. Cultura, la rîndul ei, trebuie, 
considerată în două ipostăze: una obiecrivă* . sau statică „redată prin 
valorile esențiale ale societății (ştiinţă, artă, morală, ştiinţă aplicată 
sau “tehnică, drept şi politică, religie), alta subiectivă, adică stare. 
psihică realizată prin educaţie (după Kerschensteiner, "putere de a. 
înțelege valorile şi a le aprecia" sau stare de cultură). În această 


ipostază subiectivă se. suprapune . cu ; cultivarea, conform unuia 
dintre înțelesurile acesteia din urmă. | 


N) NE ai pi i A 
“Atributul statică sau obiectivă ataşat termenului cultură, determină 


înțelegerea acesteia ca fapt dat, independent de voinţa fiecărui individ, odată ce 
a fost statuat de societate. | i 
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Gn.-C.M.)dea o înțelege”. 


Noţiunea de. instrucție, este. numai sugerată ca dotare a 


omului cu informaţie şi deprinderile de a mînui această informație. 
Noţiunea de învățămînt este lămurită, de aceiași autori, prin 
referire la modurile prin care se realizează influențarea omului ca 
ființă raţională. Concret, această influențare începe cu forme mai 
simple ca îndemnul la imitație, Sfatul ocazional, instruirea prin 
încercare proprie şi se încheie cu inițierea sistematică, în cadrul 


unor instituţii special concepute, sub. îndrumarea specialiştilor în 


educaţie. Se accentuează pe acțiunea de inițiere în orice fel de 


conținuturi, deci nu munai predare şi însuşire de . cunoştinie. 
Învățămîntul este definit ca "activitatea de a preda elevului în mod 


sistematic un conţinut de idei, de a le arăta o dexteritate sau de a le | 


„conduce activitatea, în vederea asimilării de idei sau a cultivării lor", 


formulă care "convine pentru oricare fel de învățămînt, fie CĂNEE 


vorba de Lemschule, fie de mult lăudata  Arbeitsschule” 
(Bârsănescu, 1935, p.171)*. Învățământul este socotit un "serv" al 
culturii. 

Concluziile “care rezultă din concepția autorilor citați ar î 
următoarele: cultura obiectivă este punctul de plecare în acțiunea de 


* 2 
Lernschule, adică şcoala cărții, Arbeitsschule, adică şooala munci, 
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7) educaţie, cultivarea trebuie înțeleasă fie ca acțiune de formare a . 
spiritului şi atunci ea este "o speță de educație”, adică cea 
2) intelectiială, fie ca un rezultat al acțiunii de influențare şi atunci 


/ he oaia E seste 
* 


— trebuie înțeleasă ca stare, deci ca scop al educaţiei, accepțiune 
echivalentă cu cea de cultură în sens subiectiv. | 
| Aceasta era interpretarea noțiunilor centrale ale pedagogiei, 
cel puţin îă arsalul cultural românesc, pînă după al doilea război 
mondial. După această dată, discipolii lui  Bârsănescu citâu 
respectivele noţiuni cu acelaşi înțeles (vezi I. Roman şi colab., 19705. 
5.53 urm), adăugind şi unele noi precizări după alţi autori) 
contemporani. Precizăriie se refereau ia uz sens larg al noțiunii de 
educație şi un sens 7estrîns. > i “ȘI 
= Aceste ultime precizări, referitoare la un sens mai larg sau 
mai restrîns al noțiunii de educaţie, proveneau din lucrările care se 
editau la noi după 1948. Sensul larg cuprindea "acțiunea generală 
de formare a omului ca om, din toate punctele de vedere, potriviti) 
vieţii” sociale pentru care este pregătit" (cf. Șt. Stoian şi colab. 
1961, 'p.23), sau, după alți autori, "toate aspectele dezvoltării 
multilaterale a copiilor - înarmarea cu cunoştinţe şi forinareâi 
concepției despre lume şi a trăsăturilor de personalitate; dezvoltarea 
capacităților intelectuale şi fizice, precum şi â aptitudinilor Şi | 
deprinderilor practice" (A. Dancsuly, A. Chircev, A. Manolache 3) 
coord., 1964, p.11). La rîndul lui, sensul restrins se limita lă | 
însuşirea unui mod de comportare în societate, ă unei juste concepții 
despre lume şi dezvoltarea forțelor psihice ale tinerei generații” (câ 
Şt. Stoian şi colab., 1961), sau "formarea conştiinţei şi condiției 
(morale) a elevilor, precum şi dezvoltarea forțelor de cunoaştere Și 
de creaţie" (A. Dancsuly şi colab., 1964). Acest sens restrîns trebuia 


= 


corelat cu cel de instrucție, care era “latura de cunoaştere & 
procesului de formare generală a omului, sistemul de cunoştinţe; 
priceperi şi deprinderi cu care el trebuie să fie înzestrat, concepția sa, 
despre lume" (Şt. Stoian şi colab. lucr. cit. p.24), sau "procesul de 
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înarmare a tinerei generaţii cu un sistem de cunoştinţe ştiinţifice, de 
Dânesuly şi colab., lucr. cit. p.12). Sensul restrins al noțiunii de 
educație se recunoşiea ca atare în expresia. proces. instructiv- 
educativ, care face trimitere precisă la această conotaţie (adică 
vizează instrucţia, pe de o parte şi educaţia în sens restrîns, pe de 
cealaltă parte) . „dai 3 RATE | 

Aceste nuanțări noi ne prilejuiesc unele observaţii. De 
pildă, că o parte din autorii citați mai sus nu încadrează chiar precis 
formarea concepţiei despre lume (St. Stoian, 1961), incluzînd-o fie 
în instrucţie, fie în educaţie în sens restrins, ceea ce este foarte 
probabil să fi dat naştere unor interpretări. nesigure ale acestei 
preocupări: În afară de aceasta, se constată păstrarea doar pe 
alocuri a categoriei de cultură, ea fiind considerată echivalentă celei 
de instrucţie (cf. St. Stoian şi colab, lucr. cit.). 

Cât priveşte noțiunea de învățământ, ea îşi păstrează acelaşi 


priceperi şi deprinderi, cu concepția ştiinţifică despre lume" (A. 


sens ca în pedagogia românească tradițională, fiind considerat, prin 


comparaţie cu alte forme de realizare a educaţiei, forma. cea mai 


organizată, dispunînd de local special destinat, personal calificat în 


materie de educaţie şi o bază didactică şi materială specifică. 
Aceasta este în principiu terminologia cu care se operează 
azi în sfera pedagogiei. Spunem în principiu, pentru că între timp s- 
au adăugat şi noi nuanțări, a căror relaţie cu sistemul noțional deja 
menționat nu este peste tot interpretată la fel. S-a statornicit, de 
pildă, atît în limbajul comun cât şi în cel pedagogic propriu-zis, 
opoziția  informativ-formativ, prin preluarea unor elemente 
doctrinare din şcoala de pedagogie de la București, condusă cîndva 
cu bune rezultate de către G.G. Antonescu, susținător al unei anume 
concepții formativ-organiciste a curentului "şcoală activă" (C. 
Moise, 1983). Cu toate imperfecțiunile referitor la aceste aspecte 
(informativ, adică o parte din instrucție; formativ, adică ceea ce se 
produce în planul transformării omului, ca urmare a influențelor 
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PR IO A 
: i : | 


primite), însăşi prezența ideii este un câștig pentru pedagogia. 
teoretică şi practică de azi. 


ră: II. Scopurile şi commponentete educatiei 


| — 1[1, Scopurile 


i 
| 
Din fiecare din definițiile formulate pentru educație, sie 
că ea se desfăşoară dintotdeauna în perspestiva unor scopuri, mal | 
mult sau mai puțin cuprinzătoare. Este faptul pe care îl menţionează 
teoreticienii şi ca o precizare obligatorie la noțiunea de educație, 
"Educaţia are nevoie de idealuri, dacă nu vrea să vagabondeze fără! 
rost”, afirmă Și. Bârsănescu, citîndu-l pe unul ia pedagogi 
germani din prima jumătate a secolului nostru. | 
A preciza scopurile educaţiei . (sau, prin ali cuvînt, 
finalitățile <i) înseamnă a răspunde la, întrebările: Ce fel de. on. 
trebuie să, realizăm prin educaţie? Ce însuşiri concrete trebuie să. 
posede el? 
În examinarea acestei teme, găsim necesare mai înță 
delimitările terminologice de rigoare. Delimitările se impun did 
motivul că, în lucrările de pedagogie româneşti, aceste finalități nu 
apar sub o singură denumire şi nici mu par să comporte aceeaşi 
„conotație. Mai concret, în cărțile din perioada precedentă celui de âli 
II-lea război mondial, se întîlnesc denumirile de scop şi ideal (| 
Găvănescul, 1921; G.G. Antonescu, 1941; Şt. Bârsănescu, 1935), 
iar în cele de după 1948 se adaugă şi termenul de obiective (cf. Vi 
Filipescu, 1970, p.67; 1. Nicoia, 1994). Termenii citați descriu nişte 
nivele diferite de generalitate şi de cuprindere ale finalitățiloi 
educaţiei: obiectivele sînt cele mai concrete, scopurile sînt mal 
cuprinzătoare decît ele, iar idealurile ar reprezenta perspectiva, Ced 
mai îndepărtată. | 
Problema, se pune de regulă în legătură cu idealul, adică "c6 
ar trebui să fie?" (omul), după E. Planchard (1976, p.18) în cea mal 
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îndepărtată perspectivă sau înainte de orice. Răspunsul la această 
întrebare constituie, după acelaşi Planchard, apanajul filosofiei: "A 
adera la o concepție despre om, a formula un ideal educativ, a 
dispune de argumente pentru a-l justifica, toate acestea reprezintă 
rezultatul unei activități pur intelectuale, al unei reflecţii centrate pe 
filosofie". Aşa este, iar autorii de lucrări pedagogice fac liste lungi 
'da idealuri educative, formulate deductiv, pe calea demersului 
filosofic. Kant, marele filosof german, este un exemplu tipic dintre 
cei care au formulat un astfel de ideal. Pentru el idealui educației 
trebuia să fie personalitatea "rezonabilă şi responsabilă”, aceasta 
însemnînd personalitatea morală, iar pentru J. Fr. Herbart, idealul 
trebuia să constea din "individualitatea morală” sau "caracterul ! 
moral" (cf. Şt. Bârsănescu, 1976, p.110-111). 
"Alţi autori ce se pot include într-o serie foarte lungă, au 
formulat idealul educaţiei în funcţie de reperul pe care îl considerau 
primordial în educaţie: dacă aveau în vedere individul pe primul 
plan, sau dacă, dimpotrivă, pe primul plan socoteau interesele 
sociale. Adepții priorități individului (individualiştii) au: formulat 
mai multe modele sau idealuri educative, dintre care, lucrările 
pedagogice exemplifică prin: historism teleologic, care vrea să 
descopere idealul de om prin sugestiile culese din studiul societăților 
trecute; eclectismul teleologic, care se axa pe inspiraţia din diversele 
aspirații, orientări politico-sociale, autohtone sau străine, pe baza 
cărora să construiască un model de om ideal; psihologismul, care 
- pretindea ca idealul educaţiei să se formuleze prin studiul psihologiei 
individului şi să traducă o concordanță cu aceasta; esteticismul, care 
prefigura ca ideal formarea omului artist, înainte de orice; 
pragmatismul, care postula ca ideal educativ formarea omului abil 
în viața practică. Şi multe altele de acest fel. La rîndul lor, adepții 
primatului intereselor sociale postulau şi ei idealuri specifice: omul 
care să se subordoneze de bună voie intereselor sociale în general, 
conform concepției lui E. Durkheim; omul care să vibreze pentru 
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interesele ordinii de stat şi să se subordoneze ethosului național; | 
omul care să se dedice profesiei, deci idealul profesionist ş.a.m.d. 
(cf. Şt. Bârsănescu, 1935, p.232, 243). 

Din analizele întreprinse în lucrările de specialitate reies şi | 
alte orientări: idealul integral individualist, idealul politic, idealul 
intelectualist, idealul sentimentalist etc. (cf. G.G. Antonescu, | 
1941). | | i 


Toate aceste orientări sînt considerate pe de o parte! 
unilaterale, iar pe de altă parte abstracte (Bârsănescu, lucr.cit.), 
Uniilaterale, pentru că au în vedere numai o anumită vaioare pe care 
o absolutizează; abstracte, pentru că mu se raportează la o societate | 
istorică concretă, ştiut fiind că educația reprezintă întotdeauna) 
adaptare la o 'socictate, cu o anumită organizare şi cu un anumit 
nivel de dezvoltare. . | 
Pedagogii cei mai semnificativi care au încercat să rezolve) 
problema, avînd în față aceste opțiuni deja existente, au conchis. 
aproximativ astfel; a) "Să se aibă în vedere nu numai o valoare 
(eticul, esieticul, logicul ete. ci o constelație de valori, care să. f€ 
promovate în acelaşi timp; b) să nu ne referim la un om abstract, d 
la'un om încadrat Într-o + societate concretă, de unde corespondență 
idealului, educativ. cu. idealul social a fiecărei epoci determinate 
istoric. În felul acesta G.G. Antonescu ajungea să adere la idealul. 
educaţiei integrale, dar în care totul este subordonat moralității, 
foarte probabil sub influența lui Herbart (cf. 1941, p.86 urm.), îaf| 
Șt. Bârsănescu la idealul omului de cultură, sub influenţa mai ales â. 
lui Ed. Spranger, dar considerînd cultura într-un anume sens foarte | 
cuprinzător. (1935, p.223-224).. Totodată, ambii pedagogi citați 
ajungeau la concluzia că, dată fiind evoluţia istorică a societății, 
fiecare epocă are valorile ei dominante, de unde şi accentul pe 
acestea în contextul celorlalte: de pildă idealul falokagathia (omul 
bun și fiumos) al Atenei antice, idealul religios al Evului Mediu. 
european, idealul z7nanist al sfirşitului de secoi 18 şi începutului de. 
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secol 19. (Şt.Bârsănescu, 1941, p.89 urm.). În ce priveşte perioada 
contemporană lor, cei doi autori  conchideau în maniere 
caracteristice: "a cultiva toate forțele care constituie organismul 
psihofizic al individului precum şi valorile ideale menite să le dea 
direcţia; educaţia va tinde continuu la realizarea valorilor ideale şi la 
idealizarea forțelor reale, deci la idealismul activ”. (Antonescu, lucr. 
cit., p.110); respectiv, "Dacă idealul educativ e o copie, un ecou, un 
fel de traducere în ordinea pedagogică a valorii celei mai însemnate 
a epocii şi dacă pentru epoca noastră această valoare e cultura, 
atunci putem stabili ca scop suprem al educației pentru epoca 
noastră şi lumea europeano-americană: formarea de personalități 
purtătoare şi creatoare de cultură” (Bârsănescu, lucr. cit., p.224). 

Noţiunea de cultură, în concepția ultimului autor citat, 
includea în sine acea gamă de valori, cunoscută în şcoala germană 
de pedagogie (ştiinţă, artă, drept, religie, morală, tehnică), iar idealul 
educaţiei astfel conceput "satisface şi subiectul şi obiectul; şi pe 
individ, prin preocuparea de valori subiective, şi societatea, prin 
grija de păstrare şi dezvoltare a valorilor obiective” (Idem, p.275). 
Acest ideal urmează să se realizeze în diferite scopuri concrete, pe 
de o parte, în diferitele fipurilor de şcoli, respectiv: iniţiere 
enciclopedică şi deprinderi elementare, însoțite de atitudinile de bun 
cetăţean, în şcoală primară, fortificarea gîndirii, înțelegerea culturii 
universale, maturizarea spiritului în vederea studiilor superioare, în 
liceu, formarea orizontului şi ethosului profesional, în şcoli 
profesionale; cultivarea iubirii de înțelepciune şi înzestrarea cu 
cultul adevărului, intruducerea în cercetarea ştiinţifică, în cadrul 
învățămîntului academic etc.; pe de altă parte, pe componentele 
educaţiei: formarea conştiinţei şi conduitei morale, în cadrul 
educaţiei morale; formarea şi dezvoltarea simțului şi gustului pentru 
frumos în educaţia estetică, formarea cetăţeanului, prin educația 
civică; formarea şi fortificarea capacităţilor de cunoaştere, prin 
educaţia intelectuală etc. | 
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| În finalul acestui paragraf, ne pare firească. o întrebare; 

Care ar trebui să fie idealul educaţiei noastre de azi? Cum Europa â 
rămas la acelaşi sistem de valori general umane, ne pare îndreptăţit 
acelaşi ideal al omului de cultură, cu mențiunea că în prim plan să) 
se afie profesia şi moralitatea, ca veritabile valori centrale ale unei 
societăți civilizate, cu muanţările impuse de epocă, Accentul pe 
aceste valori se impune cu atit inai mult cu cît societatea 
românească traversează o perioadă de veritabilă reconstrucției | 
Aceasta neînsemnînd exclusivitatea lor, ci doar prioritate, CU. 
implicarea variabilă a tuturor celorlalie valori. | 
| 


III. 2. Componentele educaţiei 


ea 


Din cîte unghiuri de vedere ar trebui influențat omul, ded 
din cîte direcții se pot formula scopurile educaţiei? Întrebarea estti 
necesară, pentru â avea o orientare suficient de clară asupra mă.) 
multor parametri: asupra obiectului . educației, adică omul cart 
trebuie transformat în sens, pozitiv; asupra. subiectului educației 
adică educatorul, care trebuie anume pregătit, asupra conținuturilot 
şi metodelor specifice fiecăreia dintre laturile ce i se pot stabili. 
educaţiei şi fiecăruia, dintre specialiştii care urmează să realizeă 
educaţia. 


poe 


Stabilirea branşelor de. educaţie, în cadrul teoriă 
pedagogice, a necesitat o durată destul de însemnată, pînă să ajungă 
la configuraţia actuală. Punctul de plecare le-a aparţinut pedagogild 
clasici, care se limitau inițial la trei componente, coincidente cu cel 
trei laturi ale psihicului uman, respectiv educaţia voinței, educați 
sentimentului, educația spiritului, schemă ce se recunoştea în parit 
şi în concepția pedagogilor români (vezi I. Găvănescul, 1921, C, 
Nariy, 1938). Treptat s-au adăugat alte componente, ca educatiă 
fizică, educaţia estetică, pe care le vora întilni într-o primă formă dt 
asemenea la unii pedagogi români (vezi G-G. Antonescu, 1930). | 
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Schema cea mai riguroasă şi completă a acestor 
componente, aşa cum se prezintă şi azi în Europa, pare să-şi aibă 
rădăcinile în şcoala germană de pedagogie din perioada interbelică. 
Concret, în 1928, pedagogul Ernest Otto în lucrarea Teoria 
generală a educaţiei. (Allgemeine erziehungslehre) propunea ca 
educaţia să fie structurată pe trei, secţiuni: educația Corpului, 
educaţia impulsiilor şi educaţia omului sub aspect spiritual. În 
cadrul impulsiilor vizate de el se cuprindeau diferitele tendințe 
subconştiente, bazate pe instincte (instinctul de; hrănire, instinctul 
sexual). - | | pe 4 
Începînd de aici, pedagogii germani ulteriori căutau un 
criteriu de stabilire a componentelor de educaţie, într-o formă 
completă. Criteriul propus consta din "categoriile ființei omeneşti” 
(Şt. Bârsănescu, 1935, p.240), respectiv categoriile fizicului şi cele 
ale psihicului. Cele ale fizicului făceau trimitere Ia: a) preocupările 
educative privind existența şi întreţinerea corpului; b) preocupări 
pentru forma corpului sau cultura corporală (de pildă grija de a avea 
un corp frumos conformat şi dezvoltat); c) preocupări pentru 
cultura motorie, aduce grija pentru formarea preciziei mişcărilor, d) . 
în fine, preocupările pentru dezvoltarea, simţurilor în vederea unui | 
randament cît mai convenabil în activitatea cotidiană. / 

Deşi ideea nu pare justificată pînă la capăt, categoriile vieții 
„psihice vizau două "fiinţe" ale omului: una care const din "omul 


"empiric" sau "omul natură” şi alta care constituia viața omului de 
cultură. În dreptul "omului natură" sau al vieţii subconştiente era 


aşezată preocuparea de "formare a omului în vederea dominării 
acțiunilor sale impulsive şi a substituirii lor prin acte conştiente”. 
Dintre aceste “impulsuri” prezintă importanță mai ales cele care pot 
da naştere unor vicii, ca alcoolismul şi consumul de tutun, sau pot 
determina un individ uman la acțiuni cu consecințe grave, dacă nu 


sînt suficient stăpînite, cum este cazul impulsului sexual. 
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Cît priveşte celălalt nivel al categoriilor psihicului, ele țin 
de omul "capabil să-şi polarizeze sforțările proprii în direcția 
valorilor" (culturale sau general umane). În dreptul acestora se. 
numără înclinarea omului. spre-adevăr, bine, util, frumos, ordine şi 
dreptate socială, credință, toate conducînd... spre. componente 
câractâristice de educaţie, i respectiv cea. intelectuală, . „morală, | 
ear estetică, social-politică, religioasă. 

“Tabloul “componentelor educaţiei, era stabilit de şcoală 
germană interbelică, drept concluzie a acestui: „demer s, astfelăă 
educația fizică, educaţia impulsiunilor, educația intelectuală 
educația 7norală, educația socială, educaţia profesională, educaţiă 
estetică, educaţia „religioasă, fiecare “componentă. corelindu-s€ 
precis cu o treb buință a omului şi respectiv cu fiecare dintre valorile 
culturale ale societăţii. Şi ceea ce se impune atenției este că. 
respectivele componente apar într-o corespondență totală şi în alteă 
şcoli de pedagogie din Europa. Se poate dovedi, de "pildă, cun, 
şcoala . franceză, prin R. Hubert, adoptă cu fidelitate aceastăi 
structură, menţionînd componentele: educația corporală (cu laturile 
educația fizică şi educația sexuală); educaţia intelectuală, educațiă 
practică şi morală (cu laturile educaţia sociaiă, educația politică ŞI 
educația pentru umanitate); educaţia profesională; educaţia estetică) 
(cu laturile: educaţia artistică, educația filetică, educaţia religioasă) | 
dovedind extinderea modelului german aminiit (cf. R. Hubert 
1965). Aceeaşi menţiune se poate face despre şcoala catolică dei 
pedagogie, reprezentată de A. Kriekemans, în a cărei concepție apal 
componentele: educația religioasă, educaţia morală (ambele avînd | 
rolul conducător între toate celelalte); educaţia „pentru relațiile) 
adecvate cu celălalt sex, educaţia intelectuală, educaţia socială; 
educaţia civică (în care este inclusă şi cea profesională); educaride 
fizică, educaţia estetică (cf. A. Kniekemans, 1967). 

Înseşi şcolile marxiste de pedagogie au adoptat aceeaşi 
schemă, după ce i-au ataşat conotaţiile proprii, impunîndu-se şi [8 
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noi după 1948, foarte probabil după modelul sovietic, şi înlocuind-o 
pe cea originară, care fusese propusă de Şt. Bârsănescu în 1935. Ea 


apărea simplificată, adică numai cu 5 componente: educația fizică, 


educaţia intelectuală, educația morală (dar aceasta prelua partea 
aferentă educaţiei social-politice, incluzînd educaţia civică, educaţia 
pentru umanism, educaţia pentru patriotism, educația pentru 


disciplină, educaţia atitudinii față de muncă, educaţia pentru viața - 


colectivă), educația estetică, educaţia _ tehnico-productivă sau 
educaţia politehnică (cf. LA. Kairov sub red. -1958). Deosebirile 


A 


“constau în renunțarea la educația religioasă şi în ideologizarea 


tuturor componentelor în spiritul doctrinei comuniste. 
Astfel, educaţia fizică îşi propunea între obiective 


"pregătirea pentru muncă şi apărarea patriei socialiste, educația 
intelectuală viza şi formarea concepției afeist-ştiintifice despre lume, 


educaţia moral-civică avea în vedere sublinieri caracteristice, cum ar 
fi patriotismul socialist şi internaționalismul, umanismul tot 
socialist, atitudinea comunistă faţă de muncă, colectivismul propriu 
tot unei societăți socialiste; educația estetică urma să se supună 
sloganelor esteticii marxiste. Şi este probabil că mulți dintre 
pedagogii actuali, care nu cunosc schema germană a componentelor 
educaţiei, consacrată în perioada interbelică, să o păstreze pe cea 
simplificată, din perioada marxistă, schimbînd interpretările, în 
sensul renunțării la politizarea discursului. Cît de bună va fi această 
direcție rămîne să o demonstreze experiența viitoare. 

În ce ne priveşte, acceptăm ca valabilă în întregime şi azi 
lista componentelor educației, propusă + de şcoala germană, şi intrată 
în tradiția celorlalte şcoli europene. menționate. Venim, însă, cu un 


amendament la demersul care a stat la baza ei. Anume acela că ea 


== 


trebuie să rezulte nu numai din trebuinţele individului, ci din punerea 


lor față în față cu interesele sociale. Ne. bazăm pe ideea implicării în 


Procesul educativ a celor două entităţi, individul Şi "societatea, 'cu 
atit mai mult cu cât ele au făcut obiectul unei dispute în care s-au 
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a pet partizani ai primordilități fie a individului, île a intereselor | 
„sociale. 


Drept urmare, găsim. că iezii cae conțen, prin 
acceptarea. ideii că laturile educaţiei se instituie ca o soluție atit de 
sâtisfacere şi dirijare a trebuinţelor individului, cît şi de împlinire CI 
SE, aspirațiilor societăţii, oglindite în valorile culturale pe care ea Ie. 
reclamă ca necesare. Cît despre “trebuinţele individului, ele pot în. 
considerate fie de ordin fizic, fie de ordin 'subconştient (cum este 
cazul impulsiilor), fie de ordin cultural. Cele de ordin cultural se 
întilnese cu valorile. “culturale sau general. umane pretinse de 
societate, iar echilibrul între cei doi participanți la educaţie ŞI 
beneficiari ai ei se stabileşte chiar pe baza acestei întilniri. Mal 
"concret, cu valorile culturale pomenite atît de frecvent în pedagogiă. 
germană, respectiv ştiinţa, morala, dreptul, arta, tehnica, religia, se 
întilnesc cu trebuințele de ordin cultura! ale individuliii, reclamînd i 
instituirea componentelor de educație citate. Ji 
Si Demn de remarcat găsim, de asemenea, faptul că în ultimă : 
"vreme unii oameni de şcoală au început să includă între valorile 
culturale însuşi corpul fizic al omului: "Corpul, în epoca noastră, îşi 
reiă din fericire locul printre valorile cuituraie şi aceasta sub toate ; 
| aspectele: sănătate şi echilibru fizic, estetică şi prestigiu; suport al 
- comunicării şi de expresie; instrument privilegiat al experienței i 
afective" (Edgar Faure, 1974, p.215). Ceea ce reprezintă un reper în. 
plus al acestei întilniri a bre Hai elo individului cu exigenţeli | 
sociale. | 
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L, Factorii formării şi dezvoltării personalității: ereditatea, 
mediul, educația 


Se consideră demult un fapt cert că omul. este rezultatul 
interacțiunii a trei factori: ereditatea, mediul şi educația. 

Privită în retrospectivă istorică, problema: raportului dintre cei 
trei factori anunţaţi a dat naştere unor opinii caracteristice. Fiindcă, 
deşi de-a lungul istoriei marea majoritate a. psihologilor şi 
pedagogilor au recunoscut existența, şi acţiunea acestor trei factori, 
în privința raportului dintre ei, răspunsurile au fost variate. Pentru o 
cît mai clară structură a discursului, grupăm aceste răspunsuri în 
două mari direcții: me aa | ze 

2) concepții care au exprimat încrederea în puterea 
educaţiei şi care formează direcția numită optimismul pedagogic, 

"b). concepții care au negat puterea educației şi care | 
formează direcția numită pesimismul pedagogic. | 

Optimismul pedagogic a fost reprezentat de acei pedagogi 

care au conchis, pe bază de observaţie şi reflecţie, că în raportul 
dintre educaţie, ereditate şi mediu, rolul conducător revine 
educaţiei. Opinia optimistă îşi are reprezentanți încă din antichitate. 
De exemplu, Platon, (ef. Republica) admiţind teza că omul se naşte . 
cu anumite idei, conchide că educaţia este mijlocul prin care aceste 
idei pot fi trezite, reactualizate, ceea, ce îl înscrie pe marele filosof. 
pe linia afirmării rolului deosebit al educaţiei în formarea şi 
dezvoltarea, omului. Aristotel, acreditînd teza că forma dă valoare | 
substanței, elaborează concepția sa cu privire la copil, acesta fiind | 
comparabil cu un bloc de marmură (materie brută), iar educaţia cu o 
operă de cioplire, de modelare (cf. Politica). 
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Orientarea optimistă îşi are mulţi reprezentanți de seamă în 


pedagogia clasică din secolul al XVII-lea: şi al XVIII-lea. De. 


exemplu, J. A. Komensky, considerînd copilul ca un mugure sau 
plantă, încheie prin. “ideea . că el se poate dezvolta. numai dacă 
primeşte îngrijirea necesară. “De educaţie au nevoie toți, - scrie 
Komensky - şi cei mici şi cei mari, şi cei înzestrați că cei neînzestrați, 


şi cei bogaţi şi săraci - toţi fără excepție” (cf. 1921: 1958, cap. VI, 


1962). La rîndul lui, John eee susținea că la .naştere spiritul 


„copilului este ca o “ţabula rasa”, ceea ce! îl conducea la ideea că 
$ majoritatea oamenilor” s sînt înt produsul educaţiei: nouă zecimi din. 
oameni sînt aşa cum sînt, buni sau răi, datorită educației (cf. ].. 


Locke, 1971). 

În Stai al XVIII-lea, cînd în Europa filosofia lurmninilor 
devine dominantă, optimismul pedagogic îşi găseşte şi alți 
reprezentanți de seamă, mai ales în rîndul filosofilor francezi. Între 
ei, Helvetius îşi exprima ideile de cel mai robust optimism în 
lucrările “Despre spirit şi: Despre om, despre facultăţile. sale 
intelectuale şi educația lui. EL susţinea că spiritul, virtutea şi geniul 


sînt produsul instrucției (cf. Helvetius, 1964), iar oamenii sînt egali. 


"de la natură, diferențele dintre ei datorîndu-se educației mai bune 
„sau mai reduse (Ibidem). El neglija prin aceasta rolul factorului 


ereditar, ceea ce era o exagerare. Această idee era contrazisă de 
contemporanul său Denis Diderot care, într-o scrisoare publică, îl 
replica: “Afirmaţi că educaţia poate face totul; ar fi mai potrivit să 
spuneţi: prin educaţie se pot obţine multe” (cf. Diderot, 1964). 


Orientarea. optimistă are reprezentanți de seamă pe plari 


european şi în secolul al XIX-lea. În ceea ce ne priveşte pe noi, 


românii, această orientare se afirmă începînd cu promotorii şcolii. 


ardelene, apoi îşi găseşte adepți numeroşi în întreg secolul al XIX- 
lea, angajînd personalități marcante ca: Gh. Lazăr, Gh. Asachi, 


Petrache Poenaru (ctitorii şcolii naţionale româneşti), apoi numeroși. 
oameni de şcoală şi de Cultură ca: Gh. Costa-Foru, T. Maiorescu, 
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M. Eminescu, Spiru Haret, Constantin Meissner, animați cu toții de 
credința î în puterea maselor de a se ridica prin educaţie. 

Concepţia optimismului pedagogic a avut un rol de seamă. 

în istoria reflecției pedagogice şi în mobilizarea oamenilor de şcoală 
pentru perfecționarea condiției umane. 
Între meritele sale se pot enumera cîteva de ordin fundamental: a, 
inițiat o încredere generală în puterea educaţiei, în egalitatea 
naturală a oamenilor, lovind astfel în concepțiile retrograde generate 
de diferitele îmrejurări istorice; a răspîndit ideea educabilității şi 
dreptului tuturor copiilor la educaţie, acesta fiind considerat primul 
şi cel mai mare dintre drepturi, mai ales în concepția iluministă a 
multora dintre adepți; a susținut ideea şcolii de masă şi a militat 
pentru organizarea învățământului î în general. 

Optimismul pedagogic a avut însă şi limite, care au constat 
principial din considerarea educației ca un “fapt independent şi 
aşezînd-o înaintea altor factori ai evoluţiei sociale, condiționanți 
pentru educaţia însăşi. Spre exemplu, adepții lui subestimau rolul 
împrejurărilor istorice şi al mediului în formarea omului. Totodată 
nu luau în considerare în suficientă măsură nici factorul ereditar, 
fapt datorat mai ales nivelului redus de dezvoltare a ştiinţelor, care 
aveau să reliefeze, mai tîrziu, rolul acestuia. 

Pesimismul pedagogic! la. rîndul lui, a reprezentat acea 
concepție sau orientare pedagogică după care rolul hotăritor în 
formarea şi dezvoltarea omului l-ar avea fie ereditatea, fie mediul, 
fie amîndouă împreună, educaţiei revenindu-i un rol redus. 

Apărut şi promovat sub influența unor anume concepții 
filosofice (între ele un loc privilegiat ocupînd cea a lui 
Schopenhauer), a căpătat amploare chiar sub. imboldul dezvoltării 
ştiinţelor biologice. 

Astfel, biologia secolului al XIX-lea descoperea că există 
anumite elemente transmisibile de la o generație la alta, dar în 
condițiile de atunci acestea n-au putut fi explicate în suficientă 
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măsură. Generalizînd* pripit, unii pedagogi au tras concluzia că | 
elementele ereditare au rol hotărîtor în formarea omului, că ele ar. 
reprezenta calități gata formate, greu influenţabile în cursul vieții. i 
mod similar au fost interpretate şi unele achiziţii ale psihologiei celei | i 
a secolului al XIX-lea sau ale celei a secolului nostru, între ele fiind | 
şi contribuțiile unor autori de prestigiu (vezi isaac Le Senne, 1957.. | 
Gaston Berger, 1967). | 
Pesimismul pedagogic s-a exprimat în variante diferite, 
„Parte din adepții lui mergeau pe linia că rolul hotă ărîtor în formarea 
omului îl are ereditatea, considerînd că “copilul vine pe lume cu. 
anumite calități bune sau rele, cu o anumită zestre, care nu măi | 
poate fi influențată fundamental în cursul vieții. S-a dovedit î însă că! 
această concluzie era stabilită pe baza unei cercetări superficiale, | 
limitate la nişte însușiri genetice neconcludente pentru evoluţii 
individului uman. | 
Căci, aşa cum au demonstrat cercetările genetice de ma. 
i tîrziu, într-adevăr există anumite elemente transmisibile de la qi 
generaţie la alta, dar că, prin cunoaşterea legilor care le guvernează, 
acestea sînt modificabile. j 
Alţi adepți ai pesimismului pedagogic au considerat că rolul. 
hotărîtor în formarea şi dezvoltarea copilului îl are mediul; că acest. 
factor ar exercita o influență de nestăvilit prin nimic asupra omului. 
Această concepție a fost elaborată de pe anumite poziţii sociologice 
insuficient fondate şi cuprinde, la rîndul ei, diferite variante: una, | | 
potrivit căreia rolul hotăritor în formarea omului l-ar avea mediul. 
natural sau fizico-geografic, alta după care rolul hotăritor în. 
formarea omului l-ar avea mediul social. Astfel, doctrinele. 
pedagogice influențate de un determinism geografic. absolutizA 
considerau că unele zone climaterice sînt net favorabile dezvoltării 
omului (de pildă zonele temperate), în timp ce altele (zonele alte 
Sau reci) o limitează drastic pe aceasta. 
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Alături de ei, alții dintre reprezentanții pesimismului susțineau că 
mediul social ar avea rolul hotărîtor în formarea şi dezvoltarea 
omului. Punctul de plecare. era observaţia, justă de altfel, că în 


condiţii sociale favorabile, copilul se dezvoltă mai repede. şi mai 


deplin, iar în condiţii sociale nefavorabile copilul se dezvoltă doar pe 
o linie inferioară. Dar î în loc să caute cauza acestei diferențieri şi 


calea limitării sau anulării. ei, sociologi, ŞI pedagogii respectivi. 


susțineau doar concluzia de principiu, că mediul social ar exercita o 


influență implacabilă asupra omului; că acesta din urmă nu se poate: 
sustrage influenței mediului; că omul este în exclusivitate dependent 


de mediul său social. Dar istoria ne dezvăluie multe situaţii în care 
omul, prin educație sau autoeducaţie, fie că a depăşit influenţele 
„mediului său social-cultural inițial, fie că s-a sustras acestor 
influențe. De pildă, Panait Istrate, fiul unei familii lipsită de orice 


europeană. În vremea noastră, Mireille Mathieu, apărută dintr-un 


mediu social foarte modest, ajunge o celebritate mondială în muzică, 
„iar exeraplul lui B. Clinton poate fi la fel de convingător, în planul + 


realizării ca politician şi lider de talie mondială. 
O interpretare potrivită pentru nivelul actual de dezvoltare 
„a ştiinţei trebuie să fie una rezonabilă, care face parte dreaptă 


fiecăruia dintre cei trei factori, fiecare avînd locul şi importanţa sa în 


procesul formării şi evoluţiei personalității. Vom putea conchide mai 

limpede asupra acestei probleme prin examinarea succintă a 
fiecăruia dintre factorii menționați mai sus: ereditate, mediu, 
estate 


lg Ereditatea constă din anumite particularități anatomo- 


morfologice, precum şi unele particularități ale sistemului nervos şi 
ale organelor de simţ, pe care copilul le moşteneşte de la înaintaşii 
“săi. Particularităţile anatomo-morfologice fac ca urmaşii să semene 


Cu părinţii sau bunicii lor, fie după forma feţei, culoarea părului, 
înălţime, proporțiile corporale etc. Aceste particularităţi nu au 
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posibilități există. Un om se poate realiza în cîteva profesii, să zice. 


" este dependentă însă de existența unor anume dispoziţii înnăscute 


| 

este împiedicat să se dezvolte moral, fizic, intelectual, în funcţie de. 
culoarea ochilor, de pildă. Particularitățile anatomo-morfologice pdl 
avea. oarecare însemnătate în unele profesiuni sportive sau au avul 
cîndva în arta scenică. În rest, nimeni nu este împiedicat să devină 
bun chimist, actor, fizician, pentru că, de pildă, ar avea o înălțime 
sau alta, o înfăţişare sau alta etc. | | i 
O importanţă considerabilă pentru formarea şi dezvoltarea 
copilului prezintă însă particularitățile sistemului nervos şi cele ale 
organelor de simţ. Particularitățile înnăscute ale sistemului nervosi 


: 
importanţă în dezvoltarea morală şi intelectuală a omului. Nimeni nu. 


influențează viteza de formare şi stingere a legăturilor temporare dia 
cortex, fiind concretizate în .forma, echilibrul şi mobilitatea acestul 
sistem. Ele stau la baza. actului de învăţare şi totodată „. constituit) 


premisa fizioiogică a temperamentului, Particularităţile înnăscute alt 


organelor de simț, la rîndul lor, se obiectivează în sensibilitatea sau 
acuitatea analizatorilor şi reprezintă punctul de plecare al multori! 


- . 


dintre aptitudinile. şi talentele artistice. Însă despre toate acestea. 
trebuie menţionat că nu constituie nişte structuri definitive, ci doaii 
un fond. predispozițional. El conține numai anumite posibilități, 
care devin realități, adică aptitudini Şi talente, numai în condiți 
favorabile de mediu şi educaţie, ceea ce implică neapărat exercițiu Și 
efort personal. Apoi, trebuie ținut seama că fondul predispoziționă, 
al fiecărui copil normal nu-l direcţionează pe acesta în mod definitii 
“spre o anume profesie. Acest fond se poate realiza în mai multe 
direcții, deci în profesii diferite. fue | 
| Totuşi se impune observaţia că o limită a acesta. 


3-4, graţie acelor predispoziţii. Realizarea unor performanțe maxim 
De pildă, nu putem face din fiecare copil un mare poet, fizician, 


matematician sau arhitect. În aceste cazuri, un copil lipsit d 
predispozițiile respective, prin educație poate ajunge la un nivel. 


68 


Cap. III: Omul ca obiect şi subiect al educației 


oarecare, dar nu la creaţie. La ea ajunge numai cel care a avut inițial 
şi anumite înclinații speciale. De aceea şcoala în unele situații îşi 
propune să dezvolte copiii în concordanță strictă cu înclinațiile lor, 
bineînţeles puse de acord cu interesele societății. 
„Vom încheia acest paragraf cu cîteva observații sintetice: 

aj Cea dintii este că majoritatea ocupațiilor umane. nu 
pretind anumite înclinații speciale. Drept urmare, pe baza 
dispoziţiilor comune de a învăţa, orice copil îşi poate însuși o. 
profesie sau alta. Aceasta conduce, de regulă, la aşezarea pe primul 
plan a intereselor sociale, raportate la epoca de dezvoltare socială, 
în actul de orientare şcolară şi profesională. Societatea oferă o. 
seamă de profesii mai răspîndite, sau anumite sectoare de activitate 


mai largi, în care mârea majoritate a copiilor se pot realiza. Din 


acest motiv, de. exemplu, liceul nostru este foarte diversificat, 

socotind că. unii elevi au înclinații şi preferințe mai mult pentru 
ştiinţele exacte, alții mai mult pentru ştiinţele umaniste, unii mai mult 
spre aspectele teoretice, alții spre cele tehnico-practice. b) Cea de a 
doua observaţie are rolul de a sublinia limitele zestrei native a 
omului, respectiv injustețea tezei că ereditatea este hotăritoare. 


Concret, s-a putut dovedi că, izolat de influenţele specific umane, 
copilul înarmat doar cu. zestrea sa înnăscută nu poate depăşi nivelul 

dezv oltării unui. mamifer oarecare. Se citează cazuri de copii care, 
întimplător pierduţi şi crescuți între alte animale decît omul, nu se 
putuseră dezvolta nici. pînă la nivelul mersului biped. Ne dăm seama 
astfel că ereditatea, deşi îşi are importanța sa, ea nu joacă decît rolul 
de condiţie internă iniţială, fiind necesară intervenția atit a mediului 
Specific uman cît şi a educaţiei, pentru dezvoltarea la cel mai bun 
nivel. Admitem totuşi obligaţia ca fiecare educator. să cunoască . 
temeinic particularităţile native ale elevilor, deoarece, aşa cum Von 
vedea, influențele externe. acționează prin intermediul condiției 
interne. c) Cea de a treia observaţie ar fi aceea că ereditatea 
cuprinde elemente biologice şi psihologice, care servesc ca puncte 
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de plecare pentru. Îi apcate, pentru. activitate, pentru dezvoltare | 
intelectuală, dar nu conține în nici un. caz predeterminări de ordin 
moral sau social. Sub aspect moral, omul nu are nimic înnăscut, i 
Moralitatea se învaţă, se deprinde în timpul vieții. Pe acest plan, | 
orice copil este capabil de perfecţionare nelimitată. Eventualele | | 
teorii după care ar exista criminali înnăscuți, sînt cu totul, 
neştiințifice şi demobilizatoare pentru procesul educativ. | 

2. Mediul, la rîndul lui, are un rol bine definit î în procesul” 
formării personalității Căci dacă. ereditatea reprezintă condiția | 
internă a dezvoltării, el reprezintă. ( condiția externă. 

"Din punct de vedere pedagogic, prin mediu înțelegem | 
totalitatea împrejurărilor şi influențelor pe care natura şi societatea, 
le constituie şi respectiv le exercită în mod. spontan asupra omului în. | 
devenire. În absenţa totală a acestor condiții, nici un copil nu poate 

deveni ființă umană. Mediul oferă condiția materială a existenței | 
copilului, oferă lucruri sau obiecte, activități, o anumită psihologiei 
socială, limbajul, o anumită ambianță culturală etc. Prin mediu” | 


| înțelegem aşadar, toate influenţele spontane, deci neorganizate sub 


je 
i 


pese pedagogic, pe care natura şi societatea le exercită asupră 
| | copilului și fără care el nu ar putea să se dezvolte în modul specifit | | 
uman. Dar, aşa € cum ereditatea nu are un rol fatal, Datorii via 


Istoria a demonstrat că itapreiurăuie creează omul, dar în accea | 
măsură omul creează împrejurările. Aşa cum am văzut într-uli. 


„paragraf precedent, omul se poate sustrage iile ațslor mediului | 


său, fie ca individ, fie ca grup social. 

De aici concluzia care ar încheia Beagle: legate de 
ambii factori anterior prezentaţi. Anume că ereditatea. constitue 
condiția internă inițială, baza de plecare mai bogată sau. md 
redusă, câre va condiționa „direcția devenirii, iar mediul reprezintă 


A condiția externă, favorizantă sau d oicaată pentru formareâ 
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personalității. Nici una dintre ele nu are, însă, ultimul cuvînt de spus,| 
ele jucînd doar rol diferențiator şi respectiv de amplificare: sau 
limitare a influențelor educative. 

3, Educatia ca factor al formării şi dezvoltării personalității a 


avut dintotdeauna un rol conducător. Negarea pe planul teoriei 


pedagogice a acestui rol se datoreşte unei înțelegeri greşite a esenței 
actului educativ şi interpretării abuzive a predispoziţiilor biologice Şi 
psihologice ale copilului. 

Cum am văzut mai sus, personalitatea copilului rezultă din 
înțilnirea sau interacțiunea eredității şi mediului. Dar o întîlnire 
întîmplătoare poate duce la rezultate tot întîmplătoare ŞI de cele mai 
multe ori inferioare. Educaţia este- actul de dirijare a întilnirii 
dintre ereditate şi mediu. Şi tocmai de. aceea ea poate să aibă rolul 
de factor conducător. Educaţia nu adaugă o a treia substanță la cele 


două precedente. Rolul său conducător rezidă în aceea că reprezintă 
actul de dirijare conştientă atât a zestrei ereditare cît şi a condițiilor. 


de mediu. 

Educaţia vine cu. un scop, cu un plan de acțiune, cu o 
anumită dozare şi gradare a actului de întâlnire dintre cele două 
entități, realizîndu-se în forma cea mai eficientă î în cadrul şcolii. 

„Se pot pune întrebările: adus la şcoală, unde învaţă pe bază 
de cărți, nu este scos copilul din mediul său natural şi social firesc şi 
crescut într-un mediu artificial? Cum se mai produce atunci 
“întîlnirea dintre copil şi mediu”? O asemenea problemă ar putea-o 
ridica, însă, numai cel care are o imagine confuză despre ceea ce 
înseamnă şcoală şi mediu. Căci latura esențială a mediului natural Şi 


Pat E pi 


social se găseşte chiar înlăuntrul şcolii. Copilul este chemat la şcoală | 


tocmai pentru a se întâlni în mod sistematic cu acest mediu natural şi 


social, prin intermediul materiilor de învățămînt. Fiindcă ce altceva 
sint materiile de învățămînt decît reflectarea sistematică a diferitelor. 


domenii ale realității? 
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Dovezile în făvoarea puterii educaţiei sînt numeroase şi pol 
fi făcute convingătoare prin simpla comparare a rezultatelor posibile 
ale influențării omului, cînd aceasta se produce pe bază de program 
riguros sau, dimpotrivă, se realizează în mod spontan, întîmplător, 
Aria lor cuprinde toate laturile ființei umane, putîndu-se uşor 

demonstra că şi achiziţiile în planul dezvoltării. fizice, şi celei 

intelectuale, şi cele aparținîad domeniului afectiv sau volitiv, şi 
, însuşirea deprinderilor şi capacităților de acţiune se pot realiza la anu 
nivel superior numai prin întluențare sistematică şi conştientă, adică. 

prin educaţie. | = Sia “j 


i: IE: 


„VL. Educaţia şi dezvoitarea 


| La întrebarea: Cum se produce dezvoltarea ființei omulii. 
şi cum îşi exercită educaţia rolul său conducător?, s-au contură. 
de-a lungul istoriei pedagogice diverse explicații şi opinii, începin 
cu interpretarea dezvoltării ca proces de creştere de la sine, de tipi 
maturizării, pa baza zestrei native, şi continuind cu altele, legate mi 
mult sau mai puţin de o bază mecanicistă. Concepţia acceptată al 
ca ştiinţifică se rezumă la cele ce urmează. | 
Dezvoltarea, persoanei umane cuprinde două  aspedii 
principale: dezvoltarea fizică. şi dezvoltarea psihică. Dezvoltară 
fizică este într-adevăr în mare măsură un proces de tipul creşteti. 
sau maturizării, dar intervenția exterioară prin regimul alimentă 
prin regimul de muncă şi odihnă, prin activităţi de cultură fizică, ali 
totuşi un rol important în acest proces, iar acestea din urmă nu 1 
aparțin procesului maturizării, ci se constituie ca influențe din afari. 
care potenţează şi dirijează procesul maturizării. Dezvoltarea psihice 
presupune, la rîndul ei, în primul rând acumularea unor cunoştinţe 
însoțite de transformări calitative care intervin în activitală 
intelectuală a copiilor, precum şi achizițiile caracteristice de felu 
celor afective, volitive, motivaţionale, atitudinale etc. 
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Toate aceste transformări se realizează : pe. . bază) fondului 
ereditar al copilului, dar nu de la s sine, Ci în acest caz este şi mai 
evidentă intervenția exterioară. sistematică. Altfel spus, dezvoltarea 
copilului este un produs al interacțiunii condiţiilor interne cu 
influențele externe. Influentele externe acționează sau se răsfrîng | 
prin intermediul condiţiilor interne. Aceasta se poate dovedi prin ! 
constatarea simplă că copilul nu răspunde. direct la solicitările din 
afară, ci aceste solicitări se răsfring prin totalitatea conditiilor lui 
interne. Aşa se explică de ce aceeaşi lecţie sau aceeaşi intervenţie a 
educatorului au efecte diferite, în cadrul aceleiaşi clase, asupra 
individualităților diferite. 

Este de mare importanță să. precizăm. din ce se alcătuiesc 
aceste condiții interne. Astfel, vom considera că iniţial ele constau 
numai din fondul ereditar al copilului. Treptat, acestuia i se vor 
adăuga, fie prin influența spontană de „mediu, fie prin educaţie, alte 
elemente, adică: o anumită motivaţie, 9) experiență afectivă, anumite 
deprinderi, capacități, aptitudini, devenind însuşiri şi manifestări 
stabile” ale individului uman, transformîndu-se în condiție internă. 
Toate la un loc vor alcătui fie particularitățile de vîrstă, desemniînd ! 
stadiul de dezvoltare generală a omului, fe particularitățile 
individuale ale acestuia, deosebindu-l pe. fiecare de toți ceilalți. 
Cunoaşterea atît a unora cât şi a celorlalte reprezintă un imperativ 
pentru fiecare educator, dat fiind că toate influenţele ulterioare 
exercitate de el asupra educatului se vor filtra prin acestea şi vor 
căpăta nuanța pe care le-o imprimă ele. 
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III. Particularităţile de vîrstă ca premisă a educaţiei | 

S-a văzut în paragraful anterior rolul pe care îl au în procesul 
paideutic condiţiile interne în general şi particularitățile de vârstă în 
special. Particularităţile de vârstă ale elevilor, ca problemă 
pedagogică, pun în fața cercetătorului două probleme esențiale, 
stabilirea unui criteriu ştiinţific în vederea delimitării stadiilor sau 
„vârstelor copilului, stabilirea caracteristicilor psiho-fizice ale fiecărei 
virste şi elaborarea pe această bază a normelor de educați 
corespunzătoare. 


III. 1. Perioadele de vîrstă, ca stadii ale dezvoltării 
copilului 


Într-o etapă incipientă a cercetării acestei probleme, s- 
crezut că copilul este un adult în miniatură, că el are, în proporți 
reduse, toate datele sau elementele omului adult, că dezvoltarea si 
este un proces de creştere cantitativă a ceea ce a primit inițial pt 
cale ereditară. După un timp de tatonări asupra criteriului esențial d 
periodizării vârstelor omului în devenire, s-a ajuns la concluzia că 
acest criteriu trebuie să includă două variabile şi anume: un 47 
dominant de relaţii vitale cu mediul (considerate şi relaţii între 
primul şi al doilea sistem de semnalizare, în cadrul adaptării) şi ui 
tip dominant de activitate (Ursula Şchiopu, 1967, Stela 
Teodorescu, 1986). După tipul de relații, perioadele de vârstă ale 
dezvoltării omului se succed astfel: între 0-3 luni, perioad 
caracterizată prin relații bazate pe activitatea reflex-necondiționată 
ŞI îndreptată spre pregătirea activităţii perceptive, între 3-6 luni, 
devin dominante relațiile bazate pe reacții reflex-condiționate;, dupi 
6 luni, se înfiripă şi se statornicesc relaţiile axate -şi pe al doiles 
sistem de semnalizare, în împletire cu primul, care îi cedeaz 
treptat din locul său în toată viața următoare (vezi şi L. 
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Gavriliu, 1969, IL, pp.95 urm.). Potrivit tipului de activitate i 
dominantă, rezultă următoarea periodizare: virsta infantilă sau a 
sugarului, între O - 1 an, caracterizată prin predominarea activității 


de conservare biologică (nutriţie, somn, apărare reflexă, orientare 
reflexă), virsta primei „copilării, între 1-3 ani, dominată de 
activitatea de manipulare a obiectelor; a doua copilărie, între 3-6/7- 
ani, avînd ca activitate dominantă jocul; a treia copilărie, între 6/7 
- 10/11 ani, cînd activitatea de învăţare sistematică ia locul celei 
ludice, dată fiind apariția intereselor cognitive concrete; | 
preadolescenţa între 10/1 1-14/15 ani, caracterizată prin accentuarea 
activităţii de învăţare, adolescența, între 14/15-17/18 (după unii 
autori pînă la 20) ani, cu predominarea tot a activităţii de învățătură, 
dar diferenţiindu-se, în multe situații prin inițierea în activitatea: 
profesională. Mai toate aceste virste au căpătat şi alte denumiri prin 
raportarea lor la activitatea şcolară: virsta antepreşcolară, între |-3 
ani: virsta preşcolară, între 3-6/7 ani, virsta şcolară mică, între 6/7 - 
10/11 ani; vîrsta şcolară mijlocie, între 10/11-14/15 ani; virsta 
- şcolară mare, între 14/15-17/18 (20) ani*. ăi E 

O caracterizare a fiecăreia dintre aceste perioade ne va 
prilejui observaţiile ce se impun în legătură cu intervenţiile educative 
necesare. ea Pic + ci $ Dia | 
Perioada infantilă (0-1: an) este prezentată în cele mai 
diverse moduri de diferiţi psihologi: perioadă de adaptare primară, 
oglindind un echilibru între asimilare Şi acomodare, după Piaget (cf. 
Naşterea inteligenței, apud BR. Hubert, 1965, p.119); perioadă a 
intereselor organo-afective, după Henri: Wallon (Ibid.), perioada 
începutului învățării prin imitație, după acelaşi autor (vezi de 
asemenea P. Guillaume, L 'imitation chez L'enfant, apud L.. Gavriliu, 
lucr. cit. 1, p.100). De | | Eee 


3 . [ y șa 7 . . [9 
Periodizarea exemplificată aici reprezintă una 


Perioc dintre aproximări, între 
multe altele, aparţinînd diverşilor autori. i | a 
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Achiziţia care trebuie” să rezulte la sfîrşitul perioadei include două | 
elemente esenţiale: mersul biped şi începutul utilizării limbajului 
uman. Din punctul de vedere educativ, este de mare importanță Ca 
fiinţa copilului să fie înconjurată cu căldură sufletească, creîndu-i-se | 
o atmosferă de linişte şi confort afectiv, dată fiind însăşi coloratută | 
vieţii copilului de această vîrstă, respectiv una saturată afectiv, i 
Evitarea stimulilor care îi stîrnesc frica este o necesitate, aceştia 
constind mai ales din zgomote puternice şi întuneric. De mart | 
importanță educativă se consideră, în ordine logică, ajutarea 
copilului să-şi însușească un minimum de vocabular, la început prin 
imitație, reprezentînd un punct de plecare pentru însăşi dezvoltarea | 
intelectuală. A 
Perioada  priinei - copilării (1-3 ani) sau virsta | 
antepreşcolară, bencficiază de o evoluţie substanțială prin căpătară | 
mersului independent, a capacităţii de alergare, de a sări, de a fat | 
aplecări şi întoarceri cu rapiditate, de a privi obiectele din diferite | 
poziţii. Copilul se poate deplasa singur, ceea ce îi permire ş| 
“cerceteze” mediul, lărgindu-şi sfera cunoaşterii. 

Aceleaşi achiziții fizice îl vor sprijini să-şi desfăşoare 0 
nouă activitate dominantă: manipularea obiectelor. | 

Dominante în plan psihic devin interesele kinoperceptive Şi 
kinoglosice, cu o continuă saturație afectivă (cf. H. Wallon, apud hi 
Hubert, 1965, p.125). Ca urmare, manipularea obiectelor, într 
etapă iniţială, se confundă cu simpla plăcere de a se exersa şi de a-$i 
apropria obiectele, iar comunicarea, cu plăcerea de a-şi exprimă 
starea prin “rostiri” la diferite nivele, la început chiar număi 
onomatopeice (ham-ham pentru cîine, miau-miau pentru pisică etc.) 
path A Totuşi nu trebuie să neglijăm că în paralelă cu această 
“activitate pentru activitate” (şi datorită ei) se produce 4 
maturizare progresivă a activității mentale” (Ibid.). Însăşi achiziţii 
limbajului are loc în cadrul neîntreruptei manipulări şi al evoluţiă 
motricității, el căpătînd “funcțiune socială şi semnificaţie 
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psihologică”, în paralelă cu “trezirea funcțiunilor logice” (Ibid.). 
Fiindcă în paralelă cu aceasta, copilul descoperă treptat relațiile mai 
ales spaţiale: înăuntru, afară, deasupra, dedesubt, aici, acolo etc. 

„Este în acelaşi timp perioada exprimării curiozităţii pe cale 
verbală, printr-o nesfirşită suită de “Ce este asta?”, de unde şi 
denumirea dată pe alocuri vârstei din jurul a 3 ani (virsta i Cea 
urilor), copilul mulțumindu-se cu simpla denumire a obiectului, 
sporindu-şi astfel vocabularul activ, pînă la aproximativ 900-1000 
cuvinte la sfârşitul perioadei. 

Demersul educativ urmează să se contureze pe aceste 
coordonate: satisfacerea curiozităţii copilului, comunicarea cu el, 
crearea posibilității de a se exersa tocmai prin intermediul obiectelor 
manipulate şi ferirea lui de a se vătăma prin mânuirea abuzivă a 
acestora. Dată fiind receptivitatea inițial slabă la interdicțiile 
adultului, este necesară insistența asupra conduitei lui, pentru a-i 
forma primele reprezentări şi deprinderi în legătură cu ce este “bine” 
sau “rău” de făcut. Psihologul Rene Zazzo atrage atenția şi asupra 
necesităţii sprijinirii sistematice a copilului în formarea conştiinţei de 
sine, date fiind deja premisele existente către sfirşitul acestei 
perioade (R. Zazzo, 1962). 

Perioada celei de a doua copilării (3-6/7 ani) este numită 
ŞI virsta preşcolară. | =: 

Dezvoltarea fizică se accentuează. Volumul scheletului şi al 
musculaturii creşte simţitor. La 6-7 ani ajunge la 118-120 cm 
înălțime. Se intensifică procesul de osificare şi creşterea oaselor MICI 
ale miinii. Masa şi structura creierului se apropie de cea specifică 
adultului. Fiziologic, se caracterizează prin rezistența încă mică la 
oboseală a sistemului nervos, dar şi prin consolidarea formelor de 
nhibiție condiționată (de stingere, de diferenţiere, de întârziere). 
| Pe plan psihic, vârsta, se caracterizează prin predominarea 
intereselor ludice, de unde şi aprecierea că aceasta este virsta 
cuceririi lumii prin joc. 
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În acest context, diferitele procese psihice cunosc o. 
evoluție specifică. În planul percepției, deși copilul este capabil să 
privească sau să asculte cu destulă atenție, încă nu poate aprecia 
bine distanța, perspectiva, mărimea, ceea ce se oglindeşte în 
desenele lui, care, cel puţin la începutul vîrstei, sînt “transparente” şi | 
lipsite de echilibrul proporţiilor. Gîndirea păstrează caractenl! . 
concret situativ şi animist ia începutul vîrstei, evoluînd treptat spre 
capacitatea unor generalizări elementare, oglindite în clasificările de 
obiecte, căutîndu-şi în acelaşi timp un pivot cauzal prin multiple | 
“de ce”-uri adresate adultului. A 

Majoritatea absolută a autorilor sînt de acord că jocul 
reprezintă mijlocul esențial de “umanizare” a copilului, “un! 
exerciţiu, o explorare, o învățare a mişcării serioase, un mijioc dej 
reînnoire a senzațiilor agreabile, de a-şi încerca puterea şi în acelaşi | 
timp de a o prelungi, prin imitație, în identificarea cu adulţii” (E. 
Hubert, 1965, p.128). ră | 

“Copilul îşi creează prin aceasta o lume de simbolui, | 
aparent ireală şi totuşi în ochii lui mai reală decât cealaltă, o lume 
socială de vis, care este şi ea un joc, în care nu are importanţă ce se | 
transformă în ce şi serveşte nu contează la ce” (Ibid.). Iar jocul! 
copilului se prelungeşte în desen, prin care îşi creează tot o lume de. 
Joc; în basm şi în poveşti, care denotă acelaşi caracter ludic al. 
intereselor lui. Rolul jocului este multiplu: dezvoltare fizică, 
dezvoltare psihică, integrare socială, jocul transpunînd copilul 
adesea în membru al unei “societăți”, cu toate reacțiile şi trăirile | 
specifice. Unii autori afirmă că jocul ar pregăti copilul pentru! 
activitatea de muncă, grație multelor însuşiri comune cu aceasta: | 
existența unui scop, depunerea unui efort, respectarea unor reguli, 


bucuria succesului sau insatisfacția în caz de eşec (cf. N. D. Levitov,. 
1963; Jean Château, 1954). 
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Dacă adăugăm că iocul se axează în bună măsură pe 
comunicare verbală, putem aprecia importanța lui şi pentru 
dezvoltarea limbajului copilului. Ara 

Preocupările de ordin educativ în această vîrstă au un rol 
crescînd. Dacă cele din perioada anterioară îşi aveau însemnătatea în 
însuşi caracterul lor de început al socializării, cele din această 
perioadă îşi capătă motivarea pe măsură, dat fiind rolul lor de 
pregătire pentru perioada şcolară, pregătire ce pretinde cîteva 
însuşiri bine definite: un vocabular care, în condiţii normale de 
educaţie, trebuie să ajungă în jur de 3500 cuvinte; organizarea 
judecății cauzale în măsură suficientă pentru abordarea activității 
şcolare; însuşirea stăpînirii de sine şi a capacității de a desfăşura o 
activitate pe bază de program organizat. În sprijinul procesului 
„educativ vine învățămîntul preşcolar, care reprezintă un mijloc 
prioritar pentru întîmpinarea tuturor exigențelor implicate de 
momentul păşirii în activitatea şcolară. Ca moduri concrete de 
influențare a copiilor, în toată perioada, se pot enumera toate care 
reies evident din simpla enumerare â tendințelor copilului. Astfel, 
răspunsurile bine gîndite la mulțimea “de ce”-urilor, adresate de 
copii în toată această virstă; supravegherea permanentă a jocurilor 
(chiar organizarea lor, în grădiniță), stimularea dezvoltării limbajului 
prin comunicare coniinuă. cu copilul, îndrumarea cu răbdare a 
conduitei lui, cunoscută fiind marea maleabilitate a preşcolarului, ar 
reprezenta tot ceea ce ar fi esențial pentru educator în perioada celei 
de a doua copilării. 

Îndeplinirea cu. conştiinciozitate a acestor exigențe 
educative va trebui să aibă ca rezultat firesc maturitatea de 
Şcolarizare, adică acea calitate care, grație componentelor ei 
intelectuale, afective, sociale, volitive, morale, îl fac apt de 
destăşurarea învăţării sistematice (cf. |. Roman şi colab., 1970). ; 

Virsta celei de a treia copilării (6IT-10/11 ani) sau virsta 
şcolară mică reprezintă realmente o etapă crucială în viața copilului, 
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determinîndu-l pe acesta, pentru prima oară, să desfăşoare un 
program Strict organizat, prilej al primului “contact efectiv cu 
societatea şi cu cultura, cu idealurile şi aspirațiile naţiunii din care 
face parte” (cf. L. Gavriliu, 1969, I, p.108). Caracterizarea sintetică 
a virstei sub aspect psihologic este făcută în cuvinte diferite de 
diverşi autori: vîrstă a “intereselor fehno-cognitive, socio-concrete 
şi la o limită (incipientă) intelectual-concrete (cf. Henri Wallon, în 
Enciclopedia franceză, apud R. Hubert, 1965, p.131). Este pentru 
prima oară cînd copilul trebuie să se supună necesității de a memora, 
a gîndi, a clasifica, a participa la emoțiile grupului, renunțînd la | 
egocentrismul vîrstei anterioare, prin încadrare în viața grupului 
oraganizat şi prin continuarea socializării primare, începute încă în 
virsta anterioară. | 
„_ Fondul de dezvoltare fizică şi fiziologică pe care se 
produce această schimbare trebuie bine cunoscut şi valorificat de 
către educator. Astfel, trebuie să știm că, în această perioadă, pe 
plan fizic şi fiziologic, copilul creşte în înălțime aproximativ cu. 4-5 
cm anual. Din cauza aceasta sistemul osos este încă fragil şi lesne se 
pot produce fracturi, luxaţii sau deformări ale coloanei vertebrale. 
Ca urmare educatorul va fi atent la sarcinile fizice la care este supus 
copilul, la jocurile lui şi la poziția în bancă. Greutatea capului este 
prea mare în comparație cu rezistența vertebrelor gitului. De aici 
tendința de aplecare deasupra băncii, favorizând deformarea coloanei 
vertebrale, ceea ce implică permanenta corectare a poziţiei. 
Creşterea: în înălțime şi greutate reclamă corelarea lor cu 
dezvoltarea generală a copilului, Iar sistemul respirator şi circulator 
sînt încă insuficient dezvoltate. De aceea viața statică din şcoală 
trebuie completată cu un regim rațional, în primul rând de educație 
zică: gimnastică, alergări, jocuri. De asemenea, trebuie ținut seama 
de creşterea creierului copilului ajungînd către greutatea medie a 
creierului omului adult, ceea ce îi dă posibilitatea unei activități 
intelectuale sistematice şi din ce în ce mai complete, Trebuie 
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respectate însă anumite reguli de igienă. mintală specifice acestei 
virste: să se asigure copilului 9-10 ore de somn, temele pentru acasă 
să reclame 2-2 1/2 ore, copilul să nu citească seara tirziu şi să nu 
urmărească pînă la ore tîrzii emisiunile de radio şi televiziune eic. 

Pe plan psihologic, copilul este încă în faza de acumulare 
de cunoştinţe concrete. De aceea, învățămîntul tebuie să se adreseze 
în primul rând simţurilor lui, să-i dezvolte capacitatea de a percepe. 
Ca urmare, se recomandă ca lecţiile să fie însorite de material 
didactic propriu pentru această vîrstă. Tendinţa copilului spre 
cunoaşterea concretă a iumii îi determină 0 vie capacitate de 
percepție. Percepţiile lui sînt însă superficiale şi fiuctuante. 
Educaiorul tebuie să-l ajute să treacă la percepții diferențiate şi la . 
observarea a ceea ce este esențial în obiecte şi fenomene. 

Atenţia copilului este preponderent spontană, provocată de 
puterea de -atracţie a obiectelor exterioare. Educatorul trebuie să-l 
ajute să-şi formeze, puţin cite puţin. capacitatea de atenție 
voluntară, selectivă, să poată urmări prin efort voluntar lecţia, să fie 
atent la tema pe care o efectuează. Memoria reprezintă O înclinație 
vizibilă spre înregistrarea mecanică, alături de o mare plasticitate. 
Copilul poate învăța repede, dar uită tot atit de repede. Ca urmare 
se impune prezenţa zilnică a exerciţiului de repetare şi de orientare a 
copilului spre memorarea incipient logică. Gindirea copilului la 
virsta de 7 ani încă este concretă şi în acelaşi timp superficială, 
pripită. În cursul primelor clase, copilul trebuie ridicat prin exercițiu 
la capacitatea de a gîndi coerent şi cel puţin ordonat. Calea 
principală pentru aceasta este îndrumarea spre reproducerea 
cunoştinţelor prin cuvinte proprii, spre formularea generalizănii 
Clare, prin lecţii cu caracter sistematic. Exprimarea rezultatelor 
gîndirii copiilor constă adesea în idei izolate. Pentru îrabunătăhre 
este indicată îndrumarea lor să susțină, oral sau în Cris, MICI 
expuneri închegate. La rîndul ei, afectivitatea la această virstă poate 
lua forma sentimentelor superioare, de prețuire faţă de adevâr, bine, 
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dreptate, de ataşament față de grup sau față de prieteni. Lipsindu-le | 
însă puterea de discenămînt, copiii pot să comită şi greşeli. , 
Prieteniile, cel puţin, se încheagă pe bază de criterii exterioare: | 
vecinătatea, jocul împreună etc., copilul neputînd aprecia şi urmările 
acestor criterii. În consecință, învățătorul poate interveni în 
prieteniile copiilor, sprijinindu-le sau desfăcîndu-le după necesitățile | 
educative. În sfera intereselor copilului trebuie să le avem în vedere 
pe cele de cunoaştere, aşa cum se pot manifesta la această vîrstă. 
Acestea trebuiesc sporite mereu prin angajarea continuă a gîndirii în | 
lecţii şi prin crearea, în cadrul acestora, a ocaziilor de satisfacție în 
planul realizării intelectuale. Apar acum şi interesele copiilor pentru 
lectură. Ei preferă, de regulă, cărți cu conținut normativ şi | 
emoțional. Intîmpină însă dificultăți în selectarea şi înțelegerea lor, | 
De unde necesitatea sprijinului educatorului, ştiut fiind că încă de | 
acum trebuie concepută inițierea copiilor în lectura sistematică, | 
potrivit cu virsta lor. | 
In concluzie, intelectualizarea, raționalizarea, socializarea | 
ar fi esența preocupărilor educative din interiorul acestei perioade de | 
virstă, toate dominate de întîlnirea copilului cu niște noutăţi. Noutăţi 
grupate în jurul valorilor culturale cardinale ale umanității: ştiinţă, | 
artă, activitate utilă, religie, morală, ordine socială, toate condensate 
în materiile de învățămînt şi activitățile şcolare. lar transmiterea | 
acestor valori în forma tabloului faptic al lumii ar trebui să . 
reprezinte conținutul principal al acţiunii educative din vîrsta şcolară Î 
mică. i î 
„Vîrsta preadolescenței (10/11-14/15; după mulţi autori, - 
pînă la 16 ani), denumită şi vîrsta şcolară mijlocie, beneficiază din | 
partea teoreticienilor de o foarte bogată nomenclatură şi divizare & 
sau subdivizare (cf. J. Piaget, 1963, de asemenea P. Osterrieth, 
1966). Din motive ce ţin de specificul demersului nostru, le vom - 
adopta pe cele devenite comune pentru literatura românească de | 
specialitate, cu denumirile şi secvențierile pe care Stela Teodorescu | 
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le sintetizează şi propune într-o lucrare relativ recentă (1986, p.280 
urm.). Concret, perioada de vîrstă să se numească adolescență 
pubertară (deosebită de următoarea care este adolescenţa juvenilă) 
sau preadolescență şi să aibă subîmpărțirile: prepubertate (11-13/14 
ani) şi pubertate (13-15 ani la fete, 14-16 ani la băieţi), subîmpărțiri 
cu semnificaţii destul de bine marcate, cel puțin în unele aspecte. 

Pe planul dezvoltării fizice şi fiziologice atrag atenția în 
primul rînd creşterea în înălțime, alături de sporirea în lungime a 
membrelor superioare şi inferioare, toracele şi bazinul înregistrînd o 
dezvoltare mai lentă, de unde stîngăcia în mişcări. Dezvoltarea 
sistemului cardiovascular cunoaşte de asemenea unele disproporții: 
masa şi volumul inimii creşte mai repede decit forța muşchiului 
cardiac, iar vasele sangvine, la rîndul lor, se dezvoltă mai lent decit. 
inima. Ca urmare, se produc unele dereglări de circulaţie şi mulți - 
preadolescenți cunosc fenomenul de oboseală, ameţeală, dureri de 
cap. Creierul la rândul lui, înregistrează o dezvoltare funcțională 
vizibilă, graţie în bună măsură exerciţiului din vîrsta anterioară, ceea 
ce sporeşte în mod vizibil capacitatea intelectuală a 
preadolescentului. | 

Foarte bine marcată este maturizarea sexuală între 13-15 
ani la fete şi 14-16 ani la băieți, care, prin toate fenomenele care o 
însoțesc şi mai ales prin activitatea sistemului endocrin, face să fie 
percepută şi de copil ca o schimbare esențială, ca pe un semn că nu 
mai este de fapt copil. Această percepție se însoţeşte adesea de o 
stare aparte de iritabilitate crescută, ceea ce nu îndreptățeşte ideea 


că preadolescența înseamnă în primul rînd o "criză erotică”, idee 


susținută prioritar de doctrina freudistă. | 

Prefacerile de ordin psihologic sînt numeroase şi de mare 
importanță, cu atît mai mult cu cît fac trecerea de la copilăna 
propriu-zisă, la o stare care apropie individul uman mereu mai mult 
de condiția de adult. . 
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Vom remarcă mai întîi faptul că diferiţi psihologi au definit | 
virsta în ansamblu prin termeni diferiți, dar la fel de sugestivi: 
"ludism afectiv", "reviviscență a egocentrismului", după R. Hubert, | 
etapă a jurnalului intim şi a reveriilor erotice, după Daniel Lagache | 
(R. Hubert, 1969, p.138-139). ij | 

Pentru pedagog este însă mai utilă o caracterizare pe cit 
posibil mai concretă. De aceea vom nota că această perioadă de | 
virstă se caracterizează printr-o anumită ţinută a diferitelor categorii $ 
de procese şi însușiri psihice. De exemplu, că tendința principală a 
preadolescentului este aceea de a cunoaşte tabloul dinamic cauzal al 
lumii, că se realizează un relativ echilibru între cunoaşterea 
senzorială şi cea rațională, ceea ce va determina O altă organizare a 
procesului de învățămînt. Percepția, dacă a fost exersată suficient 
pînă acum, este deja mai bine organizată. Afenţia se consolidează în 

forma voluntară, de asemenea prin exercițiu. Memoria nu mai are | 
tendința spre caracterul mecanic din virsta anterioară. După unii 
autori (L. Gavriliu, 1969, 1, p.114) elevii încep să manifeste 0 
atitudine preferențială pentru memorarea logică şi reproducerea cu 
cuvinte proprii. Gindirea devine mai sigură, prin perfecționarea ; 
proceselor de abstractizare şi generalizare, elevul operînd curent cu 
definiții, exemple, aplicații. Imaginaţia sporeşte în paralelă cu . 
asimilarea literaturii, geografiei, istoriei. de: 

Instabilitatea afectivă este o marcă a vîrstei, prieteniile 
fiind frecvent abandonate. F enomenul nu ar ţine atât de uşurătate, cât 
de sporirea exigenţei față de adevăratul prieten (cf. Levitov, 1963). 

Latura volitivă a vieţii psihice a preadolescentului se află 
sub semnul dorinței de independență, cel Puțin în partea a doua a 
virstei. Alături de aceasta se remarcă dorința de afirmare prin. 
activități care solicită eforturi deosebite, traducîndu-se uneori în. 
încăpăţinare şi tendință spre contradicție. 

In ce priveşte personalitatea în ansamblu, vom putea nota Ș 
O suită de însuşiri, care trebuie să atragă atenția educatorului. Între - 
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acestea, lărgirea intereselor de cunoaştere, peste limitele programei 
didactice. Apar şi se conturează interesele tehnice, de ordin sportiv, 
cele pentru lectură, lectură de un anumit fel, adică animată de 
acţiuni încordate, aventuri, călătorii, fapte extraordinare, uneori 
chiar cu înclinația de a le experimenta în propria activitate. Să mai 
notăm că între trăsăturile specifice vârstei, la început, slaba putere de : 
stăpînire; iar ca un posibil sprijin pentru educator, sugestibilitatea 
crescută a preadolescentului, mai ales sub influenţa colectivului. Să 
reținem, de asemenea, aplecarea asupra propriei persoane, în partea 
a doua a acestei perioade (vezi jurnalul intim, invocat de Daniel 
Lagache), cu oscilații între încredere excesivă în sine şi descurajare. 
Acestea din urmă sînt date de aparențele pe care i le oferă creşterea 
fizică, confruntate cu realitățile care nu-i stau la îndemină spre a le 
rezolva. În fine, nu trebuie neglijate însuşirile care, prin 
permanentizare, tind să se transforme în trăsături de caracter: "copiii 
mândri devin autoritari, cei rezervaţi - tăcuți şi izolaţi, copiii 
indolenți - leneşi; cei vioi - zburdalnici şi uneori dezordonați, copiii 
impulsivi - violenți etc.” (Stela Teodorescu, 1986, p.283). 

Măsurile în planul educației. reies din toate aceste 
caracteristici ale vîrstei. Educatorul este chemat fie să le valorifice, 
fie să le dirijeze, fie să le corecteze. Aşadar, stîngăcia mişcărilor ŞI 
fatigabilitatea să fie interpretate realist şi corectate prin activități 
adecvate de educaţie fizică. Că educația fizică dă rezultate în această 
direcţie este un lucru certificat de însuşi faptul că marile campioane 
de gimnastică se impun astăzi chiar la această vîrstă. Transformările 
de ordin sexual să fie privite cu înțelegere şi explicate de persoane 
competente, bazele educaţiei sexuale situîndu-se Chiar în această 
virstă. Sugestibilitatea din prima parte a vîrstei să fie valorificată 
prin oferirea unor exemple mari din partea educatorului şi prin 
evitarea contagiunii prieteniilor dăunătoare: is 

Procesul de învățămînt trebuie să-şi găsească ui Sprijin 
concret în evoluția capacităților de cunoaştere. Conţinutul lecţiilor 
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să urmeze acelui echilibru ce se realizează între cunoaşterea 
senzorială şi cea rațională. Raportîndu-ne la fiecare proces de 
cunoaştere, vom găsi o multitudine de sugestii şi soluții. Capacitatea 
de concentrare prelunzită a atenției va face posibile explicații sau 
exersări mai lungi în cadrul aceleiaşi lecții. Tendinţa spre memorare 
logică, ne va determina la sistematizări riguroase ale materiei. 
Preocupările de "dincolo" de programa didactică a elevilor ne vor 
sugera mobilizarea lor în cercuri de specialitate. Preferinţa pentru 
lecturile cu conținut axat pe acțiune şi aventură necesită, de 
asemenea, îndrumare, dată fiind tocmai up Eul preadolescentului 
„dea le transpune în propria viaţă. 

Prevenirea formării însuşirilor negative de caracter, după 
cum am menționat mai sus, este şi ea o obligație de primă mărime, 
Să nu uităm că, odată înrădăcinate, aceste însuşiri sînt greu de şters, 
iar această vîrstă ne oferă un sprijin cel puţin prin sugestibilitatea | 
subiectului față de opinia grupului. Nu trebuie să uităm că, față de | 
oscilația preadolescentului între încredere excesivă în sine (care îl 
poate conduce la imprudențe) şi descurajare absolută (care îl poate 
demoraliza şi dezorienta), educatorul are un cuvînt de spus, cu 
condiia ca acesta din urmă să fi cîştigat încrederea i 
preadolescentului. 

Adolescenţa, sau virsta şcolară mare, sau Biela scenă 
juvenilă (pentru a f deosebită de adolescența pubertară) reprezintă 
mai multele nume ce i s-au dat vârstei cuprinse între 15/16-18/19, | 
„după unii autori Chiar 20 de ani (vezi R. Hubert, 1965; L. Gavriliu, 
„1969; S. Teodorescu, 1986). Virstă care ne pune în faţă un obstacol. 

fundamental, dacă vrem să o cunoaştem, respectiv 
interiorizarea care îi este specifică. Dacă am face un inventar al 
elementelor care însoțesc Sau caracterizează adolescenţa, nu ne-ar | 
ajunge, poate, mai multe zeci de pagini: probleme mari, aspecte 
dificile prin excelență, tensiune psihică maximă, frămîntare intensă, 
retragere în sine, meditație asupra propriei persoane, evaluare şi! 
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autoevaluare severă, conştiinţă de sine, tendință erotică şi 
negativistă, combativitate şi generozitate, interese intelectuale 
“abstracte, toate aflate sub semnul preocupării principale, adică al 
dorinței de a deveni adult (S. Teodorescu, lucr. cit., p.287;, Hubert, 
1965, p.140 urm.). | | Ro REL 
În plan fizic şi fiziologic adolescentul este deja la nivelul 
omului matur, deşi aceasta nu înseamnă încheierea definitivă a 
dezvoltării. Este vorba de componentele care-l fac apt de activitate 
ca şi pe omul matur: sistemul sos, muscular, respirator, circulator, 
genital, nervos, ele urmînd să se mai dezvolte încă în plan cantitativ. 

În ce priveşte dezvoltarea psihică ea cunoaşte încheierea 
unor restructurări esențiale, continuînd din stadiile anterioare. 
Cunoaşterea pe ansamblu devine preponderent abstractă (dacă 
educaţia anterioară s-a desfăşurat normal), iar deprinderile de 
activitate intelectuală pot ajunge la performanţe apreciabile. 
Adolescentul este deja capabil să analizeze profund textul citit, să 
extragă idei, să formuleze planuri sau să se folosească de diverse 
modalităţi de uşurare a memorării (scheme mnemotehnice) sau de 
orientare strictă a ei în sens logic, în interesul durabilității. 

Este virsta unei adevărate explozii de interese: ştiinţifice, 
tehnice, artistice, politico-sociale, filosofice, profesionale, urmărind 
să descopere valorile general umane, iar prin intermediul lor să-şi 
găsească valoarea proprie (vezi şi Şt. Zisulescu, 1968, pp.46 urm.). 
De menţionat că aceste interese nu apar de la sine, ci atunci cînd 
şcoala le vine în întîmpinare, cu conți uturile culturale potrivite, . 
tocmai acestea din urmă incitîndu-l spre ele. Interesele multiple ale 
adolescentului determină atracția către O literatură de mare 
diversitate: literatura științifică şi istorică, filosofică, romanul social, 
sperînd să-şi satisfacă astfel interesul de cunoaştere â problemelor 
mari ale lumii; biografiile oamenilor de seamă, romanul psihologic, 
poezia lirică, finacă în ele îşi caută lămurirea cu privire la proprile 


trăiri şi aspirații, încă insuficient conturate ŞI mai ales orientate spre 
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sfere înalte, adesea nu'destul de realiste. Un semn al acestei orientări 
spre singularitate este însăşi vorbirea, care devine nu rareori în mod 
deliberat şocantă, împestrițată, prețioasă, abundînd în neologisme, | 
existente sau inventate. - ata dea | 
Adăugind la toate acestea că tendința specifică vîrstei în 
plan cognitiv este alcătuirea unui tablou dialectic al lumii pe baza 
unor judecăți critice, se impune ca lecţiile să aibă drept conținut 
principal prezentarea şi explicarea de idei, teorii şi concepții. Este 
mai potrivit ca adevărul să rezulte din ciocnirea şi 'confruntarea 
părerilor, ipotezelor, concepțiilor, decît să fie prezentat în formă 
încheiată. Adolescenţii preferă ca lecţia să devină un mijloc de 
investigație, de examinare a unei probleme. Fiind vîrsta căutării şi. 
cunoaşterii valorii proprii, lecţiile trebuie să aducă mari exemple, să 
„le explice şi justifice teoretic, să arate valoarea lor. Lecţiile ŞI 
"celelalte activități să ofere totodată adolescentului posibilitatea de a: 
şi cunoaşte înclinațiile, calitățile şi defectele, de a se perfecționa, 
inclusiv în precizarea propriului vocabular, | Ş 
Viaţa psihică a adolescentului se îmbogățește şi se complică 
prin apariția sentimentelor erotice. Atracția către sexul: opus apare 
încă din epoca preadolescenţei, dar mai mult sub forma unii 
curiozități. Acum apare forma superioară a atracției specific umane, 
de care inițial adolescentul se jenează, o ascunde Şi o neagă, daril 
acordă un mare interes. Adolescentul îşi formează un ideal de 
dragoste, de obicei romantic şi livresc, pe care caută să-l descopere 
în realitate. Cu timpul acest ideal se concretizează sub forma unti 
prietenii intime, bazată pe preţuire, pe respect reciproc şi aspirații 
comune. Intervenţia educatorului în educarea acestor sentimente 
este necesară, dar extrem de dificilă. Necesară, spre a canaliza acest 
sentiment spre manifestări superioare; dificilă, pentru că orice lipsă 
de tact poate avea consecințe grave, ducînd la “conflicte între 
„adolescent şi educator sau părinte. Calea cea mai bună este 
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influențarea indirectă, prin instaurarea în şcoală a unei atmosfere 
morale elevate, bazată pe preocupări culturale comune. 

Pe plan moral, adolescentul îşi formează un ideal de om, 
dar nu pe baza unui exemplu anumit, concret, ca în vârsta anterioară, 
ci prin selectarea trăsăturilor esenţiale ale mai multor modele. În 
acelaşi timp el caută prietenia adultului, adesea pentru a-l ajuta în 
conturarea acestui ideal. Fiind vârsta cunoaşterii critice a lumii şi a 
legităţilor ei complexe, educația morală nu se mai poate face prin 
exempie şi ordine, ci mai ales prin explicarea necesităților care stau 
la baza normelor morale. Dacă cerința morală apare doar ca o 
cerință subiectivă a profesorului sau părintelui, adolescentul de 
obicei nu o ia în seamă. În educația morală trebuie să facem apel 
acum la conştiinţa demnităţii personale a adolescentului. Această 
educaţie ar spori în eficacitate, dacă părintele sau educatorul ar reuşi 
să se transpună în prieten al adolescentului, acesta din urmă fund 
mereu în căutarea prietenului adevărat. Mai trebuie menţionat că în 
perioada adolescenţei, omul se află în perspectiva alegerii unei 
profesii. Ca urmare, lecțiile să constituie un mijloc de observare a 
posibilităţilor lui, iar activitatea dirigintelui să fe destinată, între 
altele, îndrumării în acest sens. Atenţia trebuie îndreptată cu 
deosebire spre adoptarea unei atitudini realiste de către adolescent. 
Căci vârsta prin sine îl îndeamnă de regulă spre ocupații de mare 
rezonanță, nu întotdeauna potrivite cu posibilităţile lui, ceea ce nu O 
dată îl expune eşecului. Şi cum eşecul poate genera mai departe 
eşec, ne putem închipui cît de păgubitoare ar putea fi indiferența 
factorilor educogeni, față de nivelul de aspirație al adolescentului 
(cf. I.M. Nestor, 1939). 


- Încheind prezentarea perioadelor de dezvoltare, semnalăm 
că acesta este omul în general, rezultat din "media" însuşirilor 
Virstei, dar că în “interiorul vârstei”, trebuie căutate ŞI însuşirile 
individuale. Potrivit lor, fiecare copil se va prezenta într-o anumită 
ținută intelectuală, fiecare îşi va etala O anumită afectiviaie, nişte 
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.Ţew.e. 


ereditară şi filtrate prin ceea ce sd numesc situaţii tip (din 
familie, şcoală, prupe de prieteni) ele înseşi devenind nişte repere 
care se particularizează şi printr-o anume istorie personală a 
fiecăruia (cf. S. Teodorescu, 1986, pp.276-279). Or, abia după 
cunoaşterea şi a acestora, care cade în sarcina fiecărui educator, se 
va putea desfăşura activitatea educativă veritabil ştiinţifică. 


+ Cap: Educatia intelectuală 


grau DOUA: 
TEORIA EDUCAȚIEI | 
Capitolul I: Educaţia intelectuală 
1. Consideraţii preliminare 


Diferiţi autori care s-au referit la această componentă de 
educaţie şi-au focalizat consideraţiile în jurul preocupării de a forma 
intelectul şi de a cultiva puterile implicate în “actul de cunoaștere 
(Bârsănescu, 1935). Această idee centrală a fost-nuanțată de către 
fiecare dintre ei, după orientarea şi formațiunea proprie. Astfel, R.|! 
Hubert o pune în legătură cu capacitatea de adaptare la un mediu, Şi | 
anume, "un mediu social, un mediu transsocial şi respectiv 
raționalitatea" umană (1965, p.340). Şi el leagă această adaptare tot 
de cunoaştere: "adaptarea la acest mediu complex se efectuează prin 
mijlocirea cunoaşterii, care este şi ea asimilare şi acomodare" (cf. 
Piaget, Naşterea inteligentei, apud. R. Hubert, op cit.), o 
cunoaştere a unei "naturi obiective a lucrurilor - fizice, sociale şi 
chiar logice" (ibidem). La fel de demnă de luat în seamă este 
definiția formulată de Ştefan Bârsănescu (op cit. p.574): "acțiunea ! 
complexă de a pregăti pe individ pentru cunoaşterea şi crearea. de | 
A Evăruri, -pentru-a-obţine o cunoaştere a elementelor (lumii) şi | 
intuiție a lumii”, sau după acelaşi autor, inspirîndu-se din Platon: '... 
credem oportun să substituim expresiei de educaţie in ăi 
formula de educație pentru cunoaştere”. (1dem p.574). 

Pe aceeaşi linie care pune în centrul atenției cunoașterea 
adevărului, se situează o serie de lucrări româneşti de pedagogie ale 
196 autori bine cunoscuţi azi. (V. Țircovnicu, 1975; [. Nicola, 

4), 7 sa e 
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poziţie, statornicită de tradiția europeană. Aşadar, dacă ar trebui să 


“următoarea: introducerea sistematică - mul în—. universul, 


cunoaşterii adevărului, dublată de grija de a forma omul în vederea, 
__ Sporirii” acestui adevăr. Adăugăm însă la aceasta că educația 


educaţie. Titlurile utilizate de el 


Este normal, în consecință, să ne situăm şi noi pe aceeași 


formulăm şi noi o definitie a educației intelectuale, am propune-o pe 


intelectuală se referă cu preponderență la cunoaşterea adevărului 
"demonstrat", spre deosebire: de altă speță de educaţie, cea 
religioasă, al cărei adevăr este cel revelat.“ Aşadar, adevăr 
demonstrat, dar în nici un caz împotriva celui revelat, şi acesta din 
urmă avindu-şi temeiurile lui prin care se justifică. . „2 AI 

Importanţa educaţiei intelectuale,pentru formarea omului în 
general şi a omului de cultură în special, trebuie considerată de-o 
valabilitate axiomatică. Dacă particularizăm situația la. omul din 
vremea noastră, această importanță se accentuează o dată în plus, 
ştiut fiind că, acum şi în perspectivă, toate ocupațiile tind să 
cuprindă în ele, din ce în ce mai mult, un element intelectual. Lucrul. 
este firesc, admițînd că înaintarea în civilizație presupune şi 
intensificarea utilizării şi valorificării intelectului. 

Educaţia. intelectuală se defineşte cel mai complet prin 
enumerarea şi explicarea obiectivelor ei. Această formulare diferă că 
nuanță de la autor la autor. Parte-dintre autori le exprimă laconic, 
rezumindu-le la două: unul informativ şi altul formativ (L. Nicola, 
1994; V. Ţircovnicu, 1975), sau,într-o altă formulare, urul constând 
din "cultura materială" altul din "cultura formală" (Şt. Bârsănescu, 
1935). Toţi acești autori includ în primul obiectiv menționat 0 
cultură generală şi o cultură profesională. a ae a RIN 

La francezul  R. Hubert,. a „atenția; prin felul ei 


particular, maniera de sugerare a obi 


P. n - 


ectivelor acestei componente de 
sint deosebit de sugestive şi 


îmbrăcate într-o haină marcată de orientarea filosofică a autorului: 
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"adaptare la obiectivitate", "adaptare la societate”, "adaptare la 
spiritualitate" (idem, p.342-şi urm.). 

O datorie elementară ne determină să respectăm această 
tradiţie în tot ce are ea mai valoros şi drept urmare, opinia noastră 
privitoare la obiective să meargă în esență pe aceeaşi linie, dar să se 
nuanțeze într-o formulă proprie. Ca urmare, luînd în considerare ŞI 
alte lucrări, special consacrate problemei educației intelectuale (vezi 
G. Văideanu şi colab... 1971), vom formula obiectivele acestei 
componente de educație după cum urmează: dofarea omului cu un! 
sistem de informaţii, formarea deprinderilor de ordin intelectual, 
dezvoltarea prin exercițiu a proceselor de cunoaştere ale. 
individului, formarea unei motivații Optime a activității de | 
cunoaştere în general şi a învăţării şcolare. în special, formarea | 
unei concepții despre lume, formarea deprinderilor necesare de 
igienă a muncii intelectuale. Facem în acelaşi timp observaţia că nu 
vedem în aceste obiective ceva definitiv. Dimpotrivă, considerăm că 
este încă destul loc pentru eventuale observații, păreri contrarii, 
îmbunătățiri. 


II. Detaliri necesare asupra obiectivelor educaţiei intelectuale 


Jo 11.1 Dotarea omului cu un sistem de informații 


Le, 


Da Co e aim i în, 


A Pentru a nu trezi vreun fel de nedumerire, precizăm de la 
inceput că prin informații vom înțelege, cunoştinţe -de..tot. felul, 


tespectiv rezultat al cercetării literaturii care condensează cultura” 
umanității, sau al observării proprii a realității obiective. 

__ “Necesitatea informaţiei pentru fiecare om este în afară de 
once îndoială, ea fiind punctul de plecare al fiecărui act de învățare, 
implicit de educaţie în general. Demonstrația este uşor de făcut prin , 
invocarea faptului că nu se poate alcătui nici un fel de raționament şi 


Mu se poate acţiona în nici un fel asupra realităţii (vind nişte 
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rezultate convenabile), decît dacă mai întîi ştim (cunoaştem) despre | 
_ce-este vorba. Acest adevăr, care ne pare banal astăzi, a fost 

subliniat în mai multe rînduri, încît circulă deja o formulare deosebit 

de sugestivă, care se atribuie lui Auguste Compte: "Savoir c'est. 

„prevoir afin de pouvoir”. (vezi E. Planchard, 1976, Bârsănescu, 
op.cit, p.576). Adevărul spuselor filosofului francez desigur că nu s 
mai poate pune la îndoială, însăşi viața dovedind că informaţia joacă 
un rol deosebit în capacitatea omului de a acţiona. Se pun însă unel 
întrebări în legătură cu informația aici menţionată. Între ele, ies 

| relief mai ales următoarele: din ce să constea ea. cît:de întinsă -să fie, | 

Acutn să se transmită? i E E Re 

Răspunsul la prima întrebare --constă în esență di 
următoarele: informaţia fiecărui om trebuie să constea, pe deo 
parte, din cultură generaiă, pe de altă parte, din cultură profesională 
Incercăm o explicație pentru fiecare dintre ele, după consultarea mi 
multor surse. Astfel, cultura generală într-o anumită epocă istoricăi 
însemnat cultură enciclopedică, însuşi Comenius înțelegînd aceasta 
prin faptul că şcoala trebuia "să-i înveţe pe toți toate" (cf. Didactiel | 
Magna, cap. X, XIV, în: 1958, p.26). După alte opinii, cultură. 

$ “generală ar însemna "totalitatea cunoştinţelor selecționate ordonate . 
| ŞI structurate într-un anumit fel, în funcţie de interesele şi idealul 

| uman al unui sistem social, precum. şi a deprinderilor, atitudinilor, 

„ obişnuințelor, etc..necesare pentru a le conferi acestora valoare 
operațională, adică eficiență în aplicare practică şi semnificaţie 
spirituală în dezvoltarea personalităţii ...", cunoştinţe care servesc k 

: realizarea „unui scop educativ, la integrarea socială a indivizilor | 

„Supuşi acțiunii educative, la formarea personalităţii lor într-un sens 
compatibil cu un ideal educațional (T. Pop, 1970). După alţi autori. 
cultura generală “include un sistem de cunoştinţe, deprinderi și. 
capacități asimilate şi formate în cadrul acţiunii educaţionale, care îi. 

„oferă individului. posibilitatea elaborării unei viziuni. de aisarnbl 

asupra lumii şi de a răspunde condiţiilor şi cerințelor fundamentale 
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ale existenţei şi integrării sale sociale". (1. Nicola, 1994, p.134). Noi 
venim cu completarea următoare: cultura generală trebuie să se 


raporteze la o epocă dată. Cu alte cuvinte, nu se.poaie vorbi despre . 


o cultură generală stabilă istoriceşte în permanenţă. În acest sens 
vom conchide că, în perioada actuală, conținutul conceptului de 
cultură generală ar trebui să se alcătuiască-din cele citeva eiemente 
recomandâte de Consfătuirea de la Hamburg (1957) a experţilor în 
educaţie ai UNESCO, după cum urmează (£. Pop, luer.cit., p.120). 

„1. Cunoştinţe ştiintifice despre natură şi om (ştiinţe 
biologice, chimie, astronomie, psihologie, fizică). Ele ar & punctul 
de plecare pentru înțelegerea problemelor omului în contextul 
naturii şi înțelegerea relaţiei dintre natură Şi Om. o azi 

„2. Cunoaşterea istoriei şi a ştiinţelor sociale. Ea să stea la 
baza explicaţiei epocii noastre, 


— 


jrz8 Cunoaşterea limbii naţionale Precum şi a cel puțin 


două limbi de mare circulaţie. Ele ar îi instrumente de comunicare 
necesare omului modern, în desfăşurarea relațiilor cotidiene. Pe 
lîngă âceasta, limba națională reprezintă mijlocui privilegiat de 
exprimare a spiritualității naționale în cadrul literaturii. 


4. Cunoaşterea matematicii. Ea este un mijloc universal de ' 


sintetizare şi comunicare a experienței umane, fapt care justifică 
tendința actuală şi de viitor, de implicare a matematicii în toate 
domeniile vieții, atât în cadrul cercetării cât şi al aplicării. 

„5: Cunoaşterea tehnicii şi tehnoiogiei (mai bine zis cuitura 
tehnică” şi tennoiogică)- Ea este impusă de adevărul că civilizația 


viitorului va fi prin exceiență o civilizație tehnică. Această cultură 
trebuie să constea, pe de o parte, din cunoștințe şi deprinderi 
tehnologice, necesare omului pentru a putea beneficia de progresul 
tehnic, iar pe de altă parte, tot aici se include formarea unei atitudini 
rezonabile a omului față de /imiteie aplicării progresului tehnic în 
activitatea de producţie. Avem în vedere mai ales acele aplicări 
premature, care au la bază mai mult dorința de celebntate a 
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cercetătorului şi mai puțin utilitatea reală a acestor aplicări pentr 
viața omului (de pildă folosirea prematură a substanțelor chimice în 
agricultură, aplicarea nu întotdeauna în cunoştinţă de cauză a 
energiei atomice). 

6. Conexiunea culturii cu arta (mai concret formulat 
conexarea culturii în general şi a artei în special cu viața omului), | 
Această componentă, fără să fie ultima în ierarhia culturii generale, 
este impusă mai ales de ritmul de dezvoltare şi îmbunătăţire a 
activității de producție şi, în paralelă cu aceasta, de: apariția unu 
volum de timp la dispoziția omului, numit în limbaj comun timp 
liber. Or, pentru aceasta, individul uman trebuie pregătit, în sensul 
de a se menține, prin manifestările sale, la nivelul caracteristic fiinţe 
raționale pe care o reprezintă. DE AȘ 

Toate aceste elemente alcătuitoare ale culturii generale pol 
fi considerate aproximativ complete. Este posibil ca în concepția 
autorilor să fi existat şi ideea unui element aparținînd culturii fizice, 
care astăzi devine din ce în ce mai mult o necesitate, un fel d 
antidot împotriva urmărilor nedorite ale progresului tehnic şi & 
stresului cauzat de accelerarea crescîndă a ritmului vieții. 
| Pe bună dreptate se afirmă că însuşirea acestor componente 
ale culturii generale este necesară fiecărui om care vrea să aibă un | 
orizont suficient de limpede asupra vieţii şi societății în care trăieşte, 

Folosind opinia altor autori, putem să precizăm şi nişte | 
anume nivele ale culturii generale: primă treaptă, cultură 
elementară, "menită să asigure individului calitatea” de ştiutor d 
carte ; treapta următoare, numită "cultura fundamentală" (la nivelul 
liceului), constînd din "predarea Doe aa domeniile 
principale ale culturii şi artei, precum ŞI lărgirea orizontului. de 
gindire prin oferirea de puncte de vedere pentru înțelegerea lumii şi 
vieții, pentru cultivarea puterilor şi dispozițiunilor şcolarului, ... În e 
vederea îndrumării lui spre idealul personalității", zreapiă 
Superioară, "care se. poate înfățișa în dublu sens: ca o cultură 
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multilaterală şi ca o cultură aprofundată” (Bârsănescu, lucr. cit., 
p.587—588y Ajunsta—acestIliVvel, omul de cultură poate să 
contribuie chiar la îmbogățirea pe mai departe a tezaurului cultural 
al umanităţii. | | 

Cultura profeșională, la rîndul ei, reprezintă acțiunea de | 


arm ai 


şi alte elemente decît cunoştinţele profesionale. Căci în centrul vieții 
şi al muncii rămîne întotdeauna omul, ca obiect al culturii şi ca 
purtător al valorilor culturale” (Ibidem). Această afirmaţie este ceea 
ce dovedeşte că între cultura generală şi cultura profesională, în 
cadrul unei societăți cu adevărat civilizate, trebuie să existe o strinsă 
legătură şi: întrepătrundere. Necesitatea și a uneia şi a alteia este 
pretutindeni susținută prin recunoaşterea . importanței - lor „egale,, 
"Fiecare om are nevoie de o cultură generală; spre a înțelege marile 
„Valori umane, şi de o cultură” profesională, spre a practica o 
activitate utilă, căci nuai oamenii Care âu O meserie sînt adaptaţi la 


viață şi pot trăi prin ei înşişi” (idem. p.590). 
zată cultura generală, 


Relativ la modal. cum este Organiz 

„ afirmațiile întlnite i atiteni CORETE spre TQeea că ea trebuie. să 
reprezinte o permanentă selecție riguroasă a informaţiei posedate de 
umanitate. În ăcelaşi timp organizarea. ei trebuie să reprezinte O 
adaptare la capacitatea. de înțelegere a şcolarului de diferite virste, 
De aici şi alcătuirea după o anumită regulă a planurilor de 
A, vățămînt şi a programelor şcolare, precura şi exigenţele față de 
intocmirea manualelor şcolare. | | iapă 

Cât priveşte formula de rînduire şi alternare a culturii 
generale cu cultura “profesională, autori mai vechi sau mai Nol 
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optează pentru următoarea linie aproximativă: pe treptele prime alt 
învăţămîntului să se dea tineretului o cultură elementară, urmată d 
o cultură fundamentală care să dureze pînă în jurul vârstei de 14 ani; 


„odată cu pubertatea, în jur de 14 ani, tînărul începe să fie conştient 


atit de gradul cît şi de natura înzestrării sale, deci poate dobîndi 
cultură profesională; peste aceasta, urmează să se suprapună 0 
cultură generală superioară (idem, 589). | 
—_ _ *k 

Dacă privitor la acest prim obiectiv opiniile tuturor 
autorilor converg, cel puțin: cu aproximație, în ce priveşte 
următoarele obiective, aceste păreri se diferențiază mult mai mul 
printr-o nuanțare caracteristică fiecăruia. Astfel, unii autori optează $ 
pentru un obiectiv foarte cuprinzător intitulat formarea intelectuali 


reprezentînd scopul formativ al educaţiei intelectuale. Vom prelua, Ș 
de asemenea; de la toți autorii citați ideea formării unei concepții 
despre lume văzută tot ca obiectiv al educației intelectuale. 
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Aşa justificăm selecţia şi reordonarea particulară pe care o 
facem pentru celelalte obiective ale educaţiei intelectuale, în cele 
care urmează. 


ea [7 2. Formarea deprinderilor şi capacităților intelectuale i 
/Y Prin deprindere 'vom înțelege toate acele componente 


simple şi aproximativ automatizate ale activității, iar prin capacitate, | 


acea posibilitate generală de a aplica deprinderile şi Cunoștinţele | 
proprii îi împrejurări şi contexte variabile. Din motive de ordin | 
didactic, recurgem !a o tentativă de grupare a acestor deprinderi Şi 
capacităţi, respectînd o linie ascendentă. 
„1. Deprinderi de nivel elementar, constînd în principiu din 
„ Scris, citit, socotit GInBSGUte în arealul pedagogie anglo-saxon şi | 
american sub formula caracteristică de cei trei "R" (writing 
reading, reckoning), importanţa acestor deprinderi se desprinde din | 
înstişi faptul că ele sînt elementare şi, deci, sint şi fundamentale. De 
aici, grija cu care trebuie formate şi acuratețea la care să fie obiigat 
elevul în însuşirea lor. Aceasta izvorăşte din motivul că pe baza lor | 
va urma să 'se formeze toate celelalte, pînă la nivelul cel mai înalt, | 
ele fiind de fapt poarta lor universală de intrare. De unde şi | 
consecințele pe care !e putem imagina în cazul însuşiri defectuoase 
a acestor prime deprinderi. Pa pie 4 
2. “Urmează deprinderile pe care le-am numit, printi 9 
expresie convenţională, deprinderi de tanslare a culturii. Se 
înțelege că. ele reprezintă TIVEIUI FRIJIOCI ŞI SE CORSituie pe baza 
celor elementare. . Vor consta concret din: întocmirea de fişe, de 
rezumate, de compuneri, de sistematizări şi tabele, de rezolvare de 
probleme diverse, de lucru cu Cartea în general. Nivelul cei ma! bun 
la care ar putea să ajungă elevul în domeniul acestor deprinde ar și 
existența unui sti/ individual (şi eBcient) Ge muncă intelectuală. 
Respectivul stil ar tieBui să cuprinda O fnultitu ine de deprinderi şi 
Capacităţi: capacitatea de a-şi orîndui în timp materia de invăţat, 
IEEE STERS) 
a Bote i: Aile-e 499 
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deprinderea şi capacitatea de a se orienta rapid asupra informației 
care îl interesează la un moment dat, deprinderea şi capacitatea de 
a-şi înscrie propria activitate în regulile de igienă ale munci 
intelectuale; o anumită disciplină a muncii de învățare şi . de 
cunoaştere în general, un anumit mod de sintetizare ŞI de corelare 
acunoştințelor din diverse domenii. Este nivelul Care se poale 
realiza, în principiu,la vîrsta studiilor liceale, în clasele superioare şi 
trebuie să aibă la bază o muncă şi o îndrumare sistematică. Elewl 
care posedă un asemenea stil este de regulă şi corect orientat de h 
început, asupra eventualei branşe de învățămîni de urmat în cichul 
universitar. În plus de aceasta, odată intrat în învățământul superior, | 
el se va putea integra foarte repede şi foarte productiv în această 
„nouă activitate. = | 

„3. Nivelul Superior “al deprinderilor şi capacităților 
intelectuale se va caracteriza, pe de o parte, prin cîteva însuşiri de 
personalitate, Ir pe de altă i 


se concrețizează în: Ordine şi 
pai A Şi controla toate cunoştinţele 
dobîndite; curaj intelectual; adeziune față de adevăr. Toate la un loc 


pe un număr de coriiporieniE; îritre care; de primă importanţă vor fi: 
deprinderea şi capacitatea de a emile ipoteze, de a căuta şi 
descoperi in ormaţia, de a minui metodele specifice de ivsvestigare 
ale domeniului, _de a ilerpreta informaţia, AS ă O 3initețiza şi de a0 
comunica în formă proprie specialități. Sit deprinderi şi capacităţi 
care încep să se formeze în variante foarte simple, încă din vârsta 
şcolară mijlocie, mai ales prin participarea elevilor Ja cercuri de 
activitate extradidactică, deprinderile în cauză continuînd să se 
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formeze pe tot parcursul şcolarității și ajungirid ia forma ideală 
numai în timpul studiilor universitare. Se înțelege că exercițiul care 
are să stea la baza lor trebuie să fie continuu şi în acelaşi timp. 
îndrumat cu cea mai mare competenţă. 

ai 


3/1. 3. Dezvoliarea prin exercițiu a diferitelor procese de 
cunoaştere 


Procesele de cunoaştere vizate la acest punct vor consta 
din: percepiie (care în lucrările “mai vechi figurează cu numele de 
intuiţie şi este discutată în strânsă legătură cu apercepția), gîndirea şi 
limbajul, atenţia, memoria, imaginația, iar ca un complement 
necesar al ior, formarea intereselor de cunoaştere şi a sentimenteior i 
de atașament față de adevăr, sau după limbajul pedagogiei | 
tradiționale, interesele logice. e meeTta= pia: Î- 4 

PE IT39 Îndruimarea şi dezvoitarea percepției” 

Percepția este primul proces de cunoaștere care stă „a 
îndemîna copilului sau şcolarului mic, de unde şi importania care 
trebuie să i se dea în procesul educației. Este definită ca reflectare a ! 
ansamblului de însuşiri COneXale “ale obiectelor şi fenomenelor 
realităţii în momentul în care aces:eă acționează asupra organelor. 
noastre de simț (adică este săvârşită în mod nemijlocit). Cînd vorbim 
despre educarea percepției trebuie să amintim mai întâi caracterele 
ei intrinseci, respectiv: caracterul sintetic, caracterul evocativ, 
caracterul selectiv. Pe de altă parte ne interesează caracteristicile ei 
 Subiective, adică. rezultate din "filtrare" prin funța subiectului care O 
săvîrşeşte (copilul). Aceste însuşiri subiective constau din: o 
anumită încărcătură emoţională la începutul şcolarității, 6 anumită 
imperfecţiune, o anumită superficialitate, căpătînd la preadolescent 
şi adolescent un caracter mai precis, mai organizat, mai sistematic. 
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Educarea percepției, după mai mulți autori, se 
concretizează în jurul obiectivului de a căpăta un caracter cît mal 
organizat şi a se debarasa de caracterul emoțional şi : superficial 
Caracterul organizat se obține prin exercițiu îndelungat, prin care 
educatorul îi dirijează elevului percepția în “mod riguros, prin 
mijlocirea limbajului. În esență, prin organizarea percepției se 
produce valorificarea în plan educativ a caracterului : selectiv al 
acestui proces de cunoaştere. Altfel spus, elevul este obişnuit treptat 
să distingă cît mai limpede obiectul percepției de fondul percepției 
Această organizare se înfăptuieşte, de regulă, după o anumită logică! 
a actului percepției, pornind de la percepția întregului, continuind 
cu examinarea componentelor şi încheind cu întoarcerea la întreg, 
pentru înțelegerea deplină a conținuturilor percepute, Ei priveşte, 

„forma pe care trebuie să o îmbrace percepția în cadrul învățării 
şcolare, este unanimă opțiunea autorilor peaitu, forma numită 
„ observare, adică percepție dirijată. ă 
Din organizarea percepției după regulile mai sus amintite, 
trebuie să rezulte pe de o parte dezvoltarea spiritului de observaţie 
! a elevului, iar pe de altă parte precizia şi temeinicia reprezentărilot 
. căpătate de elev. Spiritul de observaţie, adică acea capacitate de a 
sesiza şi a reține cît mai multe detalii semnificative în cada 
percâpției, va sta la baza calității învățăturii desfăşurate de elev în 
perioadele . următoare. La rîndul lor, reprezentările realizate, pri 
. precizia şi temeinicia lor, vor folosi ca punct de plecare limpede şi 
concludent pentru experiența de gîndire pe care elevul va trebui să0 
la în continuare (vezi şi L. Gavriliu, 1969, vol. II, pp. 13 $i 


x .2 Atenţia în contextul educaţiei intelectuale 
A re 


„7 Atenţia şi dezvoltarea ei prin exerciţiu reprezintă un ah 
obiectiv important al educației intelectuale. Este definită în diverse 
moduri de difeniți autori, din perioade mai vechi sau de dată mal 
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recentă, adică: "atitudine a spiritului care îşi îndreaptă preocupările 
către un anumit obiect”, după unii (Bârsănescu, 1935, p.597), sau. 
"proces psihic fundamental de orientare şi concentrare a conştiinţei 
persoanei asupra unor obiecte şi fenomene sau asupra unor activități 
care la un moment dat prezintă importață pentru acea persoană sau L. 
se impun prin calități deosebite”, după alţii (L. Gavriliu, 1969, vol. |, 
p.133). | 

Procesul educativ implică, în privința atenției, mai întii 
cunoaşterea şi valorificarea la nivelul convenabil al diferitelor forme 
de atenție, denumite în mod caracteristic de către autori din diferite 
epoci: ' atenție instinctiv vitală,  atenjie involuntară, atenţie 
Gutoiată, atentie comandată de voință sau voluntară şi silinta, 
după pedagogia tradițională, atenție Yolunlară necondiționată, 
atenție involuntară condiţionată, atenție voluntară, după psihologia 
vremii noastre (cf. L. Gavriliu, lucr. cit. vol pp.135, 136). 
Indiferent de aceste deosebiri de denurnire, teoreticienii sînt de 
acord cu toții că primele forme menționate se manifestă, în procesul 
învățării, în mod preponderent ia vîrstele mici, în timp CE ultimele se 
formează treptat şi reprezintă rezultatul muncii educative. Ca 
urmare, toate aceste forme de atenție trebuie să constituie obiectul 
muncii educatorului, care are datoria să le valorifice şi să le dezvolte 
în funcţie de momentele de desfăşurate & procesului de învățământ. 
Concret, o atitudine realistă trebuie să determine educatonui ca 
inițial să se bazeze pe atenţia involuntară a elevului, "exploatind-o” 
prin priceperea cu care aduce în fața copiilor conținuturi de învățat 
ce se prezintă în formă foarte atractivă şi inteligibilă pentru ei (G. 
Matico, 1965, p.163 urm.). De pildă, este cazul feluritelor materiale 
intuitive Viu ; colorate, a ilustratelor din cărți sau special 
confecţionate, a povestirilor special inventate pentu şcolarii mici, 
pentru a le capta atenția. În paralelă, însă, cu această sprijinire pe 
atenția involuntară, formatorul trebuie să se străduiască si facă 
elevii. conştienţi asupra importanţei materiei de  iuvăţat, 
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determinîndu-i să-şi mobilizeze atenţia în chip voluntar. Aceasta din 
motivul că foarte bună parte din conținuturile învătămintului nu 
pot să atragă în chip nemijlocit şi să menţină atenţia copiilor, ceea 
ce înseamnă că trebuie recurs la mobilizarea celei voluntare (cf. ]. 
"3. Van Biervliet, lucr. cit.). La fel de important este ca, pe măsură ce 
copiii capătă un anumit sistem informațional, animatorul procesului | 
de învățare să se îngrijească de organizarea materiei pe care 0 
predă, în aşa fel încît ea să se înscrie cu uşurinţă în. sistemul 
informațional al copilului sau în structura cognitivă a acestuia (cl. A 
Ausubel şi Robinson, 1981, p.711). Drept urmare a acestui mod 
riguros de selecționare și permeabilizăre a materiei, atenția 
mobilizată în chip voluntar va tinde să se menţină asupra materiei de 
învăţat, chiar fără ca elevul să mai depună un efort de voință, adică 
să se transforme în atenție postvoluntară (cf. N. F. Dobrînin, 1958), 
sau după alți autori, să devină dovadă de silință (Şt. Bârsănescu, | 
1935, p.599). = 
„Din alt unghi de vedere, educarea atenției înseamii 
formarea prin exercițiu a diferitelor însuşiri pozitive ale €i 
concentrarea (capacitatea de selectare a stimulilor prin eliminarea 
din cîmpul conștiinței a elementelor perturbante), volumul atenției 
(cuprinderea simultană a unui număr de obiecte sau evenimente în 
sfera atenției), distribuția atenției (capacitatea de a efectua 
concomitent mai multe activități); stabilitatea (metiţinerea asupră 
obiectului ei pentru o durată mai lungă); adaptabilitutea atenției. 
(capacitatea de schimbare promptă şi conştientă a orientării ei, în, 
raport cu cerinţele activității desfăşurate). E 
Dintre mijloacele pe care lucrările de specialitate le citează 

în sprijinul educării atenției ie menționăm pe următoarele: reglareă 
| intensității vocii astfel încît să fie subliniate părțile importante (cf. E. 
Nicolau şi C. Bălăceanu, 1967, p.259); înfăţişarea obiectelor şi 
fenomenelor sub forme inedite, care să trezească curiozitatea 
elevilor, stimularea motivaţiei superioare a elevilor prin trezireă 
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intereselor de cunoaştere şi prin conturarea unor idealuri înalte ale 
învățării (L. Gavriliu, ucr. cit. vol. Î, pp. 140 şi urm.). 


1].3.3 Zducarea memoriei 


Necesitatea formării şi fontificării memoriei reiese din 
destinația ce li se concepe conținuturilor însuşite prin în învățare, adică 
de a fi stocate, în calitatea ior de experie ență trecută şi valorificate 
Într-0 experie enţă viitoare. Or, memoria tocmai prin aceasta se 
caracterizează, adică prin stocarea unei experiențe trecute în 
vederea unei utilizări viitoare. 

Înainte de a face consideraţiile de rigoare privind educarea 
memoriei, este necesar să amintim despre memorie datele necesare, 
în plan psihologic, (funcție psihică, după unii autori, sau proces 
psihic fundamental) (ct. L. Gavriliu, 1969, voi. |, pp 144 şi urm). 
Mai înțîi vor aprecia rostul aparte pe care memoria i îl are în viaţa 
individului, adică faptul că ca asigură continuitatea vieţii psihice, 
ajutînd omul în permanenţă, să-şi compună conştiinţa într-un 
ansamblu care reuneşte elemente vechi şi noi, în caz contrar această 
conştiinţă fiind amenințată de pulverizare într-o infinitate de 
fragmente nelegate între ele şi deci nefunctionale (vezi R. Zazzo, 
1968). | | 

"Despre memorie trebuie ştiut, apoi, că se bazează pe patru 
procese distincte, respectiv memorare Său întipărire, păstrare, său 
conservare, recunoaştere şi reproducere, „acestea din urmă fiind 
denumite la un loc prin “termenul actualizare. Procesul educăni 
memoriei va. gravita de fapt în îurul acestor procese care 0 
alcătuiesc. 

Relativ la educarea memoriei, specialiştii îşi focalizează 
preocupările . spre o formulă sintetică, urmărind: rapiditatea 
memorării, trăinicia păstrării, fidelitatea actualizării (Al. Roşca, 
sub red. 1966, p.229). 
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„1L.3.3.1 Educaţia memoriei începe, fireşte, cu primul din 
procesele menționate, respectiv cu memorarea. A educa procesul. 
memorării la elev înseamnă a-i forma elevului un ansamblu de reguli 
de respectat în desfăşurarea corectă a acestui proces. În abordarea 
acestor reguli, trebuie ținut seama de 'o realitate neîndoielnică, 
anume că ea, memorarea se poate prezenta la om în două ipostaze 
diferite, în funcție de modul conştient şi sistematic în care se 
realizează. Astfel, dacă ea se bazează pe integrarea noilor experienţe 
ale elevului în "structura cognitivă" a acestuia, şi deci noile activități. 
se raportează la această structură, avem a face cu o memorat | 
logică, încadrată într-o învăţare conştientă (cf. D. "Ansubel şi E. 
Robinson, 1981, pp.67 şi urm). Dimpotrivă, atunci cînd ea nu se 
produce prin raportarea noilor conţinuturi la ansambiul experienţei 
deja existente (structura cognitivă sau fondul aperceptiv al 
individului) ne aflăm în faţa unei simple adăugări ia aceasta din 
urmă, ceea ce se încadrează în învățarea mecanică şi este denumită 
în consecință memorare mecanică. Trebuie observat că aceste 
moduri de a memora sînt dependente, ca” tendință, de” virsta şi 
experiența de cunoaştere a celui care meniorează. De pildă, la vîrsta 
şcolară mică, elevii au tendința să memoreze mai mult mecanic, £i 
înțelegind că a învăța lecţia înseamnă a o repeta exact ca în carte, 
Mai tîrziu, prin căpătarea unei experiențe de învăţare, elevul devine 
treptat conştient de raporiul dintre cantitatea conținuturilor de 
învățat şi conținuturile deja posedate de el. În consecință, el ajunge 
„să înțeleagă nevoia de a întipări aceste conținuturi” după anumite 
reguli, care să facă reținerea mai durabilă şi mai precisă. Or, pentru 

aceasta, se conturează, ca necesităţi, nişte preocupări speciale în. 
rîndul şcolarilor, fie de a descoperi legățurile logice în cadrul 
conținuturilor de memorat, fie de stabilire a unor legături numai 
formale (schemele mi:emotehnice), care să servească drept puncte. 
de sprijin, acolo unde legăturile logice propriu-zise nu sînt posibile. 
„Din aceste consideraţii de ordin psihologic izvorăsc şi primele 
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preocupări de principiu ale educatorului, pentru formarea memoriei 
elevului, adică pentru ajutarea lui să-şi metamorfozeze, prin 
exercițiu, treptat, tipul de memorare inițial, în celelalte două 
modalităţi, cu accent deosebit pe valorificarea memorării logice. . 
Lucrările de-specialitate ne prezintă, în spiritul acestei preocupări, 
citeva obligaţii ale educatorului, anume: a) lecţia să fie prezentată de 
profesor ca un tot organic, iar părțile ei să se asocieze în mod firesc 
prin structura lor, cerință izvorită direct din principiul didactic al 
sistematizării şi continuității, b) profesorul să se străduiască a preda 
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Dar educarea memorării nu se limitează la prelucrarea 
conținuturilor de învățămînt de către educator. Există încă o gamă 
întinsă de posibilități de educare a acestui proces. Ele se pot 
constitui într-o suită de reguli pe baza cărora elevul să fie îndrumat 
în exercițiul formării deprinderilor de memorare eficientă. Cu alte 
cuvinte, elevului să i se cultive anumite atitudini sau deprinderi în 
cadrul actului de memorare (L. Gavriliu, 1969, vol. I; P. Popescu: 

Neveanu, E. Fischbein,1995, pp.160 urm.). 
(a)/Cea dintii dintre ele constă din deprinderea ca, înainte de! 
„ începerea memorării, să aibă bine clarificat în minte scopul şi 
conţinutul memorării. În această cerință distingem două aspecte şi. 
anume existența scopului, pe de o parte, iar pe de alta claritatea lui. 
Ne interesează cu deosebire claritatea scopului, în legătură cu care. 
psihologii susțin că ar reprezenta elementul director al memorării. În 
lipsa acestei clarități, energia psihică a elevului capătă tendința de a | 
se consuma la întîmplare, prin activități de obicei lăturalnice. 
scopurilor învăţării. Spre exemplu, citind lecţia de istorie, elevul să 
fie treptat obişnuit să-şi propună ce anume să-i stea în centrul 
atenției: surprinderea cronologică a datelor, descrierea aspectelor . 
centrale ale faptului istoric, memorarea echilibrată a fiecărei părţi, | 
astfel ca redarea lecţiei să capste un aspect judicios şi precis etc. În | 
caz contrar, elevul se obişnuieşte să accepte o însuşire aproximativă, i 
lacunară, lipsită de ordine logică. | 
b) Conştiința duratei pentru care se face memorarea 
influențează, la rîndul său, şi trăinicia şi precizia memorării. În foarte 
multe lucrări de: psihologie, se aduce exemplul unui experiment 
doveditor în ce priveşte justețea acestei condiții. Se citează de 
exemplu experimentul prin care două grupe de subiecți au avut ca 
sarcină să fixeze un conținut în memorie, în aşa fel încât unii să-l 
poată reproduce a doua zi, iar alții peste o săptămînă. Verificarea s- 
a făcut însă numai după două săptămîni, cînd s-a constatat că cei ce- 
ŞI Propuseseră reținerea pe termen scurț uitaseră aproape în 
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întregime, în timp ce ceilaiţi, rețineau încă în proporție de 55% (vezi 
L. Gavriliu, lucr. cit. I, p.159). 

(2) Elevul să fie obişnuit să incerce a surprinde sensul 
materialului de memorat sau de a-şi găsi punctele de sprijin pentru 
memorarea mai rapidă, mai durabilă. Punctele de sprijin cele mai 
productive sînt cele constînd din diversele legături logice, existente 
în conţinutuzile de memorat. Spre exemplu:  prezentîndu-i-se 
elevului un şir de numere de felul î, 4, 9, 16, 25, 36, 49, 64, 81, 
100, el va putea memora foarte uşor şirul respectiv, după ce va 
suprinde "modelul" după care se produce creşterea. Concret, prin 
strădanie, va constata că diferența dintre primele două nurnere este 
3, iar toate celelalte creşteri care urmează își vor adăuga cite 2 
unități, rezultînd șirul numerelor care redau creşterea, adică 3, Ș.al 
9, 11, 13, 15, 17, 19, sau că şirul respectiv reprezintă pătratul 
numerelor de la 1 la 10 în ordine crescîndă (cf. |. Furian, 1975, p.40 
urmm.). Această ordonare iogică a materialului de învățat va ajuta atît 
la o memorare rapidă cît şi la o păstrare deosebit de fidelă. 
Durabilitatea şi fidelitatea aici în discuție. au fost sesizate în tabele 
caracteristice de către diferiți autori, dovedindu-se că matenalul 
memorat inteligibil are tendința de a nu cobori mai jos de 60% după 
un număr de 300-400 de zite, în timp ce materialul fără sens coboară 
sub 40% chiar după aproximativ 40 de zile (cf. Al. Roşca, 1966, 
pp.252 şi urm.). 3 

În afară de legăturile logice elevul poate să folosească ŞI 
alte elemente de sprijin, în situația în care cele logice sint imposibile. 
Este deja ştiut şi folosit frecvent de către elevii din clasele mijlocii ŞI 
mari procedeul schemelor mnemotehnice. În acest sens se poate cită 
schema mnemotehnică a ordinii culorilor cromatice - ROGV AIV, 
sau schema corespunzind ordinii planetelor din sistemul nostru 
solar: MeVePa, MaluSa, UrNePlu. iz 

d) Adoptarea în timpul memorării a unei atitudini active 
fată de materialul memorat. Elsvul nu se poate mulțumi doar cu 
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citirea materialului în gînd sau cu voce tare. În afară de aceasta €l 
poate concepe întocmirea în acelaşi timp a schemelor, extragerea 
ideilor principale, întocmirea de desene sugestive, încercarea de 
reproducere a conținuturilor în paralelă cu acțiunea de memorare, 
De pildă, în paralelă cu repetarea unei poezii, în vederea 
reproducerii ei, normal este ca, pe strofe sau grupe de strofe, elevul 
să încerce reproducerea în paralelă cu memorarea. Se. aduc şi în 
"acest sens numeroase exemple de experimentări, care dovedesc 
superioritatea atitudinii active în timpul repetării (A. Chircev, Y. 
Pavelcu, Al. Roşca, B. Zorgă, 1967, pp.136 şiurm.). 

(e) O eşalonare optimă a repetițiilor în timp, reprezintă 
condiția care se înscrie într-o minimă igienă a activității intelectuale, 
ea nepermițînd atitudiuile extreme. Psihologii susțin că modalitatea 
cea mai productivă de memorare şi în acelaşi timp cea mal 
economică pentru energia psihică, este cea concepută prin repetiții 
la anumite intervale de timp şi preferată celei prin repetiți 
concentrate într-un timp scurt. Se consideră că memorarea eşalonată 
la anumite intervale realizează, în funcţie de situație, atît economie 
de timp, cât şi de energie, iar durabilitatea şi fidelitatea este nel 
superioară în cadrul ei (A. Chircev, lucr. cit..p.142). Această cerință 
poate fi intitulată şi în altă formă, adică respectarea intervalului 
optim între repetiţii, astfel ca să se prevină atât oboseala prematură, 
cît şi uitarea masivă de la o repetiție la alta. 

(î)) Lucrările de psihologie a învăţării citează și o altă 
condiție a memorării, care treptat trebuie să devină o deprindere â 
elevului, aceasta constînd din variația repetițiilor, respectiv, prin 
schimbarea ordinii elementelor de memorat, în funcție de anumite 
criterii, descoperite de elev pe parcursul memorării. Spre exemplu, 
dacă la început o lecţie de istorie este memorată pe ideile principale 
de la început la sfirşit (de exemplu idei în ordinea cronologică â 
evenimentelor), ulterior ea poate fi sistematizată şi în alte forme, 
recurgîndu-se la reproducerea pe fiecare dintre coordonatele lecţiei 
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asociate cu elementele corelative cele mai potrivita, indiferent de 
ordine, ținînd seama numai de legăturile logice dintre ele (de 
exemplu după relația cauză-efect în contextul istoric dat). | 

(2) Însuşirea de către elev a anumitor fe/mici de memorare 
(L. Radu, 1969) se înscrie pe aceeaşi linie cuprinzătoare a educării 
procesului de memorare, sau a formării deprinderilor de memorare 
eficientă a elevului. Concret spus, elevul trebuie inițiat şi în diferitele 
tehnici de felul memorării globale, al memorării pe fragmente sau al 
memorării combinate. Prima tehnică citată este potrivită pentru 
învățarea conținuturilor de întindere mică şi constă din însuşirea prin 
repetare, în întregime de fiecare dată, a materialului în discuţie. Cînd 
este vorba însă de conţinuturi mai întinse, este indicat ca eievul să 
fe iniţiat în memorarea fracționată pe unități logice. Este nevoie de 
sublinierea atributului "logice", dat fiind că această fragmentare nu 
trebuie să se producă după criteriul cantitativ, ci după înțeles. Cea 
mai productivă însă dintre tehnicile arătate, este considerată cea â 
memorării combinate, iar după unii autori, a mernorării progresive. 
Ea constă, în principiu, din: a) una-două lecturi inițiale integrale, 
pentru pătrunderea sensului textului şi pentru sesizarea 
fragmentelor logice; b) întipărirea, apoi, pe Hagmente, c) reluarea 
la sfirşit a întregului, pentru siguranța reunificării fragmentelor în 
întregul pe care îl alcătuiesc (Ibidem, p.75 Ur.) | 

[l.3.3.2 În ordine logică, ar urma preocupările pentru 

formarea capacităţii de păstrare ŞI & deprinderii corespunzătoare 
din pârtea elevului. În legătură cu aceasta, lucrările de psihologie 
actuale arată că ea nu trebuie privită ca un proces pasiv, de pură 
aşteptare din partea elevului. Altfel spus, şi după terminarea 
repetițiilor. în scopul memorării, elevul trebuie să adopte tot O 
atitudine activă față de conținuturile memorate. Drept urmare, se 
consideră. necesară prevederea unor repetiții periodice, câre ar putea 
& denumite repetiții de păstrare. Rolul lor este unul de reactivare 
continuă a legăturilor temporare ce s-au stabilit în cortex, în scopul 
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- prevenirii inhibării acestora, inhibare corespunzătoare, în plan. psihic 
uitării, şi ea foarte justificată odată cu trecerea timpului (Al. Roşca 
1963, pp.3772 şi urm.). În plus de aceasta, este potrivit ca elevului 
1 se cultive o atitudine critică pe parcursul păstrării celor memorate, 

„ Această atitudine trebuie să se obiectiveze în intervenții periodice d 
repliere a materialului memorat, prin stabilirea unor noi corelaţii şi! 
chiar a unor corecturi, în funcție de informaţiile ulterioare 
memorării. | Dig oa: Ea 

1I.3.3.3 Procesele de actualizare, respectiv recunoaşterea Î 
şi reproducerea, se impun atenţiei educatorului în măsură egală. În 
legătură cu acestea, trebuie să i se cultive elevului atît conştiinţa d 
şi atitudinea cea mai potrivită. În ce priveşte conştiinţa elevului față 
de cele două procese, ea ar trebui să se obiectiveze în înţelegerea de 
către el a necesității învăţării fie numai pînă la nivelul recunoaşterii 
fie pînă la nivelul reproducerii. De pildă, unele. conţinuturi. d 
învățămînt (conţinuturi concrete ale problemelor, fapte. particulare 
conținuturi de tabele uzuale, ordinea ideilor în diferite contexte etc) 

„POL să rămînă numai la nivelul recunoaşterii, elevul urmînd să. şit 

„să le aplice în condiţiile în care va fi necesar. Altele însă, cum ar fi 
„definițiile, formulele, relaţiile cauzale dintre diferite obiecte Și 

fenomene concrete, structurile logice ale diferitelor situaţii învățate, 

„ ranonamentele pe care se bazează diversele adevăruri din domenii 

materiilor de învățămînt etc., trebuie să facă obiectul reproducerii 
din partea elevului. Important este ca el să-şi dea seama de această 
diferențiere şi să trateze materia şcolară în consecință. Pe de alt 
parte, şcolarul trebuie să ştie să se raporteze pe sine la continuturi 
de idei pe care le-a avut de învăţat. Drept urmare, să poată apreciă. 

„nivelul la care se află, în raport cu nivelul la care ar trebui să fie. 

Exemplul elevului care cînd este examinat declară că ştie dar îi 
poate să spună este tipic pentru această situație, 3 

| „Educarea proceselor de actualizare trebuie să țină seama $ 

de manifestarea elevului, paralel cu vîrsta, mai ales în ce priveşte 
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reproducerea. Concret spus, şcolarii mici manifestă tendința vizibilă 
de a reproduce într-o singură formă conținuturile însuşite, aşa cum | 
le-au învăţat din carte. Dat fiind acest fapt este necesară o acțiune 
specială din partea educatorului, pentru îmbunătățirea calității 
acestei reproduceri. Îmbunătăţirea trebuie să meargă. în sensul 
sistematizării după cele mai bune formule, precum şi rezumării în 
funcţie de cerințele procesului de învăţare, avînd la bază diferite 
criterii logice. Aşa cum s-a afirmat într-unul din paragrafele 
anterioare, elevul trebuie format pentru a putea face trecerea de la 
reproducerea în litera cărţii la reproducerea în spiritul știintific al 
diferitelor discipline de învățămint. 


11.3.4 Dezvoltarea gîndirii 


Reprezintă o continuare srească a formării percepției 
atenției şi memoriei. Căci dacă începutul cunoaşterii în viața şcolară 
se produce pe calea percepției, dacă memorarea este cea care 
asigură continuitatea vieţii psihice, gîndirii (alături de imaginaţie) îi 
revine rolul de a conferi omulii strălucirea spiritului, însuşire prin 
care se diferențiază net de toate celelalte vieţuitoare. Psihologii O 
definesc, într-o formă prescurtată, ca prOCces de reflectare. mijlocită 
şi generalizată a realităţii sub forma noțiunilor, judecăților, ideilor. 
raţionamentelor (Al. Roşca, 1966). În manieră mai minuţios 
elaborată, ea ne este prezentată ca "proces psihic productiv care, în 
urma informaţiilor acumulate prin mijlocirea. simţurilor, permite 
reflectarea esenței obiectelor şi fenomenelor, precum şi a relațiilor! 
dintre acestea” (cf. L. Gavriliu, 1969, vol. II, p.36); 

Cu toată rigoarea recunoscută a psihologilor, în definirea 
acestui proces, pedagogii încearcă 0 nuanțare particulară, fie şi 
numai din interese pur didactice. Astfel, pedagogul Şt. Bârsânescu 
1. vede în gîndire "o activitate dublă, respectiv: de "cunoiștere «d 
adevărului şi de înţelegere a lui"/ pe de O parte: 'de "reflexiune”, 
"prin care ne formăm convingeri despre viaţă, oameni, univers”, p” 
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de altă parte (1935, p:607). Primul aspect menţionat trebuie denuni 
şi “intelecti, iar cel de al doilea, "rațiune", potrivit aceluiaşi autor, 

| Pentru a ajunge la considerațiile aferente educării gândiri, 
găsim necesare cîteva date preliminare, văzute din unghi pu 
„psihologic, despre acest fenomen. Între ele, pe primul plan s 
impune menționarea operaţiilor din care se compune, respectiv 
analiza, adică descompunerea pe plan mental a obiectelor și 
fenomenelor în părțile lor componente, sau izolarea, tot în pl 
mental a proprietăților sau aspectelor, însuşirilor. unui întreg (cf. $ 
L. Rubinstein, 1963, pp.154 urm.), sinteza, adică operaţia inversăţ 
concomitentă analizei, constînd din unificarea pe plan mental â 
părților componente sau a proprietăților obiectelor şi fenomenelor 
comparația, adică confruntarea obiectelor şi fenomenelor În 
ansamblul lor pentru a stabili asemănările şi deosebirile dintre ele a 
bază a grupării lor în diverse categorii; abstractizarea, adiă. 
izolarea sau extragerea uneia sau a mai multor însuşiri, care sil 
comune şi caracteristice obiectelor sau fenomenelor cercetate; adiă 
Sînt esenţiale (spre exemplu se extrage dintr-o serie de prezentări d 
triunphiuri— însuşirea de “a conţine toate un unghi drept) 
generalizarea, adică operaţia mentală prin care însuşirile delimitat 
pe calea abstractizării sînt extinse la un grup întreg de obiecte ţi 
fenomene, care s-ar încadra în aceeaşi categorie şi ar urma -să $ 
exprime printr-o noțiune, o idee, o judecată, un raționamell 
Coricretizarea, reprezentînd "reconstituirea" tabloului <enomenuli 
"văzut direct însă sub formă analitică" şi după operația abstractizării 
= aa a ceea e este neesențial (ef S.L. Rubinstein, 1965 


Si acelaşi preambul psihologic, este necesară precizarea d 
gîndirea- prezintă diferite aspecte şi tendințe, la diferite vârste Ș 
nivele de dezvoltare ale omului. Şcolarul inic, de pildă, este înclindl 
spre giîndirea imitativă, reproductivă, precum și spre formulare 
„Pripită a propriilor gînduri. Preadolescentul, în schimb, începe să fit 
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caracterizat printr-o gîndire critică, precedîndu-şi răspunsul de o 
meditaţie, în unele cazuri chiar destul de insistentă. Adolescentul 
adaugă caracterului critic pe cel autocritic, precum şi o tendință de 
originalitate, această ultimă caracteristică înscriindu-se adesea în 
tendința specifică vîrstei, aceea de a-şi pune în relief propria 
personalitate, pe diverse căi care îi stau la îndemină. 

Lucrările de psihologie insistă apoi asupra formării 
noțiunilor ca principal rezultat al gândirii, între ele şi judecăți 
constituindu-se un fel de derulare ciclică a gîndirii, așadar un fel de 
spirală continuă a noțiunilor şi judecăților. Căci dacă, după opinia 
unui celebru om de școală român, "scopul ultim (al gîndirii) este 
dobîndirea de judecăți exacte”, la fel de adevărat este că aceasta 
înseariiiă "acelaşi lucru cu a spune dobîndirea de noțiuni exacte...". 


"După cum orice noțiune se rezolvă într-o serie de judecăți, tot așa 
un şir de judecăţi cu acelaşi subiect se condensează înt-o noțiune" 
(c£ 1. Petrovici, 1925, p.54 urm.). Formarea noțiunilor şi judecăților 
exacte, însă, au la bază un anumit momeni esenţial al demersului 
gîndirii, anume înţeiegerăa (cf. L. Gavriliu, 1969, Îl, p.48 urm.) Iar 
toate acestea sînt pararitate în ultimă instanță de calitățile gîndirii, 
adică: lărgimea, profunzimea, ' COnsecvență, supleţea, | 
promptihidinea. caracterul critic şi autocritic, caracterul creativ , 
(Ibidem), acesta din” ăzmă sprijinindu-se pe nişte anume însuşiri, 
specifice gîndirii creatoare, respectiv: fluiditatea, flexibilitatea, 
originalitatea, capacitatea de elaborare (cf. Al. Roşca, 1981). 

| În urma tuturor acestor precizări de ordin psiholog reies cu 
destulă pregnanță direcţiile în care trebuie să se facă educația 
Sindirii. Astfel, va trebui ca mai înfii să formăm elevului deprinderile 
Şi capacităţile necesare desfăşurării corecte a operaţiilor gândirii. În 
acest sens, se cunoaşte bine regula că analiza trebuie să se realizeze 
cit mai minuţios, iar legătura ei cu sinteza, adică raportarea părților 
la întreg trebuie să fie în permanenţă O realitate. Se ştie că aceste 
Operații încep prin a fi. exterioare, deci prin descompunerea şi 
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compunerea concretă-(nu mentală) a obiectelor şi fenomenelor, de 
către copii. De aici reiese şi altă direcție a educaţiei, aceea de 
sprijinire a copilului în interiorizarea lor, în transformarea lor în 
operații veritabil intelectuale (cf. P. I. Galperin, 1963, pp.290 urm). 
La rîndul ei, comparaţia va trebui să facă obiectul educați 

în sensul că elevul să fie deprins a o desfăşura cu respectarea uni 
minimum de reguli care se impun, anume: pe de o parte, săs 
realizeze în strictă paralelă cu analiza, cuprinzînd în sfera sa cît mi 
multe unghiuri de vedere semnificative; pe de altă parte, ea trebuit 
să respecte o anume unitate de criteriu după care se face (astt, 

compararea a.două realități, cum ar fi doi oameni, de pildă, să 

obiectiveze în judecăți de felul "unul este mai înalt, altul este mă 

scund”, iar mu "unul este mai înalt, altul este mai... inteligent, 

aceasta riscînd să producă o dezordine cronică în mintea subiectul 

La rîndul ei, abstractizarea trebuie formată tot după reguli, întrt 

care aceea că trăsăturile esenațiale să fie stabilite numai dpi 

operarea unei variaţii suficiente a trăsăturilor accesorii, temporal 

neesenţiale deci, în scopul "nivelării" acestora din urmă. Alături d 

ca, generalizarea va trebui să aibă loc numai cupă analiza uni 

număr Suficient de situații, altfel existînd riscul de a deprinde ele 


cu generalizarea pripită, ea fiind strâns legată de judecată 
superficială. ot se 


„aplica în cantitate de asemenea suficientă 
aplicarea venind să le confirme Şi să le fixeze mai bine; 
asigure O mare varietate de material intuit 
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preveni confuzia dintre însuşirile esenţiale şi cele neesențiale (cf. V. 
Pavelcu, 1962, pp.70 urm.). 

În fine, educarea gîndirii vizează în măsură egală cultivarea 
calităților ei. Ca atare: (a) a forma elevului capacitatea de a aborda 
0 mare varietate de fapte şi unghiuri de vedere, adică a-i cultiva 


feri de superficialitate, (e) a-l conduce spre o conformitate 
permanentă cu nişte principii acceptate de el ca fiind valabile, adică 
a-i forma consecvența gîndirii, (d) a-l îndrepta spre adoptarea din 
principiu a îndoielii metodice carteziene, aşadar a-i forma caracterul 
critic__şi _autocritic. al gîndirii, (e) a-i exersa SiStemnatic 
promptiudiuea gîndirii, adică a-l solicita metodic să găsească rapid 
căile de rezolvare a problemelor ce i se pun în faţă, prevenindu-i 
astfei eventualitatea tendinței spre lenea gîndirii; (£) a-l antrena în 
situaţii anume, care să-i dezvolte fiuiditatea, flexibilitatea, 
originalitatea, capacitatea de elaborare, adică a-i forma caracterul 
creativ* al gîndirii, sînt tot atitea căi de îmbunătăţire a potențialului 
intelectual al elevului (AL. Roşca, 1967). 

113.5 Educarea limbajului. 

Limbajul reprezintă fenomenul cel mai intim legat de 4 
gindire, fără el nefiind posibilă nici elaborarea formelor, gîndirii 
logice, nici comunicarea rezultatelor gîndirii. Trebuie să subliniem 
legătura limbajului nu numai cu gândirea, ci cu întreaga viaţă psihică, 
prin el comunicîndu-se şi rezultatul - percepțiilor, emoțiile, 
sentimentelor, proiectarea în viitor â aspirațiilor (intenţii, scopuri 
etc.). . ză La | a 
De aici necesitatea ca, în cadrul educației intelectuale, limbajului să ! 
„se acorde un loc deloc lipsit de importanţă. Altfel spus, limbajul să 
* Pentru educarea creativităţii a fost conceput un capitol special. i 
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fie influențat, în sensul perfecționării, în mai multe direcții. (a) Una 
din aceste direcții trebuie să fie îmbogățirea limbajului, ştiut fiind d 
un limbaj bogat şi nuanțat este semnul bogăției şi profunzini 
gândirii. Mijlocul cel mai productiv este fără îndoială lectura, cât ma 
variată şi mai organizată. (b) Altă direcție s-ar constitui “dal 
„cultivarea preciziei limbajului, atît în formă (pronunție strict corecti 
"a fiecărui cuvînt din vocabularul individului), cît şi în conținut (pri | 
înțelegerea şi utilizarea proprie a fiecărui cuvînt sau expresie) 
Mijlocul cel mai potrivit de această dată ar consta din folosirea 
curentă a dicționarelor şi enciclopediilor, ori ce cîte ori i se iveşti 
elevului ocazia să audă expresii sau cuvinte ale ale căror conținuturi 
şi forme sînt cu totul noi; contrar acestei procedări, exist 
eventualitatea să-şi însuşească un limbaj artificial, impropriu, În. 
ultimăinstanțăinoperant. CC 
(e) Tot din educaţia limbajului trebuie să facă parte căpătarel 
deprinderii de adaptare a acestuia la fiecare domeniu d 
comunicării (domeniul fizicii, chimiei; literaturii “etc.), precum Și Ă 
adaptarea la interlocutor, aceasta din urmă. ținînd într-o bută 
măsură şi de respectul pe care i-l acordăm interlocutorului. (d)$. 5 
fără să fie de cea mai mică. importanță, trebuie să semnalăn e 
Cultivarea permanentă a atitudinii critice faţă de limbajul altora, dat $ 
„ȘI aulocritice. Această atitudine ar putea fi un foarte eficient elemeri i 
motivaţional pentru optimizarea propriei capacităţi de comunicare. 
1.3.6 Dezvoltarea imaginaţiei. A Aa ta 
Imaginaţia şi posibilitățile ei de educare au atras atenţi 
ilor de şcoală de mai multă vreme, iar azi acest proc 
reprezintă un pivot de primă mărime în acțiunea de cultivare î 
Creativități. Faţă de mulțimea definiţiilor care s-au formulă 
propunem şi noi una, pe care o sperăm convingătoare: proces săi 
funcție psihică, constind din Compunerea în conştiinţă a unul 
„obiecte şi fenomene încă necunoscute, sau experiențe  înti 


oamenil 
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notrăite de către individul uman (vezi şi Al. Roşca, sub red., 1966, 
p.308). Ni se pare potrivit, de asemenea, adaosul că, totuşi, 
imaginaţia nu se limitează (să ne gindim, de pildă, ia imaginația în 
ştiinţele de felul matematicii) la simpla construire a unor imagini, ea 
antrenînd un şir lung de procese psihice din domeniul cunoaşterii, ca 
gîndirea, memoria, atenția, sau de dincolo de cunoaştere, ca voinţa, 
emoțiile, sentimentele, caracterul etc. (vezi T. Ribot, 1920, p.95 
urm... | Ah N | 
Se ştie că imaginaţia se poate prezenta în formă | 
reproductivă, adică de reconstituire în plan mental a unor obiecte | 
şi fenomene care există dar nu ne Sînt CunOSCute şi nici prezentate | 
direct, reconstituirea lor avînd la bază dașcrierea-verbală, eventual 


_ însoțită de elemente desprijin intuitive, ca desenele, schemele etc. Pe | 


de altă parte, ea poate fi creatoare, adică să constea din construirea 
în minte a imaginii unor obiecte şi fenomene încă inexistente, 
proces bazat pe combinarea în diferite forme a elementelor 
experienței trecute. 7 e Ape: 
În ce priveşte educația imaginaţiei atît reproductive cit şi 
creatoare, plecăm de la importanța pe care O prezintă fiecare dintre 
cele două forme: imaginația reproductivă, ca bază a mase! 
„ majoritare a informaţiei din mai toate ştiinţele, cunoscut fiind că nu 
pot fi cunoscute direct decît puţine fapte din imensitatea acestor 
domenii; imaginaţia creatoare, ca bază a evoluţiei ştiinţei, tehnicii, 
culturii în general (Al. Roşca, sub red., 1966). - 

De aici şi necesitatea cultivării sistematice a amândurora. A 
celei reproductive, pe calea îmbogăţirii fondului de reprezentări â 
elevilor şi prin exersarea acestuia pe calea "descrierii şi interpretării 
unor modele (hărți geografice, - globul terstru, modele atomice, 
formule chimice etc.)", prin transpunerea în desene a dscrierilor 


verbale, prin călătorii imaginare pe hartă, prin uitlizarea cu pricepere 


! 


a materialului intuitiv, prin dscrierea plastică, exemplificarea 


sugestivă etc (cf. L. Gavriliu, 1969, II, p.28-29); a celei creatoare, 
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pe de o parte indirect, prin intermediul celei reproductive, pe d | 
altă parte direct, prin exercițiu de creație, în cercurile „de elevi, p 
alcătuite prin selecție în funcţie de înclinațiile subiecţilor (Al. Roşta, | 
1981). i Ip | 


/&: Formarea motivaţiei optime 


Formarea' motivației optime a activităţii intelectuale în 
general şi a învățării şcolare în special constituie azi o preocupare | 
destul de bine conturată, tot în limitele educației intelectuale, 4 
Motivația învăţării, adică "totalitatea mobilurilor care declanşează, 
Susțin şi direcționează învățarea" (cf. 1. Radu, 1986, p.10) esti 
prezentată, de diferiți autori pe anumite axe bipolare de fb | 
motivaţie extrinsecă, avînd sursa în afara activităţii, deosebită de cea | 
intrinsecă, izvorită din activitatea însăşi; motivaţie individuală, $ 
ținind doar de satisfacția personală, opusă celei sociale, legată d | 
conştiinţa datoriei individului față de contextul social. Se înţelege d | 
motivele din categoria celor extrinseci şi respectiv individuale sint | 
considerate pe drept inferioare corelativelor lor. 

In educarea motivaţiei, lucrul care se impune de la început Î 
este o atitudine realistă a educatorului, în sensul că este normal ca 
şcolarul să pornească de la o motivaţie extrinsecă şi individuală 
Datoria lui, a educatorului, este: de 
motivație, conducînd- 


Te, pe pasiunea pentru ştiinţă, cultură, tehnică, 


ri iliOzării energetice a individului, în raport GU 
activitatea dată. Acest Optimum este judecat diferit, după cum est? 
he intrinsecă şi extrinsecă (I. Radu, lucr. cit.) 
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nivelul minim şi cel maxim" de mobilizare a energiei, zonă diferită 
de la o persoană la alta, în funcţie de aptitudini, de dificultatea 
sarcinii, de emotivitate, temperament etc. Altfel spus, intensitatea 
prea mică nu mobilizează suficient, în timp ce una care depăşeşte o 
anuraită limită are un rol dezorganizator, în astfel de cazuri. Regula 
nu se aplică însă şi motivației intrinseci, unde nu se pune problema 
unei limite maxime de intensitate. -. ca E: 

În privinţa educării motivaţiei, este citată şi O anume spirală 
motivațională progresivă, opusă alteia regresive, cea dintii putînd fi 
cultivată mai ales prin abordarea realistă a persoanei elevului şi, 
funcţie de aceasta, prin crearea ocaziilor cât mai frecvente de succes, 
grație intercondiționării celor două entităţi, succesul şi motivația. 
crescîndă. De unde rezultă că insuccesul merge mînă în mină Cu 


» pui 


motivaţia regresivă (V. Pavelcu, 1962, pp.80 urm.). 


11.5 Formarea unei concepții despre lume 


Formarea unei concepții despre lume se încadrează în cea 
mai bună măsură tot între obiectivele educaţiei intelectuale, Este 
bine. de adăugat, însă, că ea constituie o problemă rezolvabilă în 

întregime numai prin aportul tuturor- componentelor educaţiei. 
Definim concepția în general printr-un ansamblu de reprezentări, 
idei, explicaţii, convingeri privitoare la.0 realitate dată. În cazul de. 


“față, realitatea dată este "'lumeaii, adică existența în genere şi tot ce 
decurge din ea în planul conştiinţei. Reperele esenţiale ale concepției 
despre lume se obiectivează, după opinia noastră, în trei entități: 
natura, omul, societatea. Aşadar concepția despre lume va trebui să 
„cuprindă esența învățămintelor şi atitudinilor interiorizate ale 
individului față de natură, om, societate. Ea trebuie să rezulte, cum 
ne sugerează R. Hubert, ca o concluzie a studiilor care vizează 
adaptarea omului la "obiectivitate", la "societate! şi la 
"Spiritualitate", adaptare realizată prin pătrunderea sensului 


diferitelor categorii de ştiinţe: despre natură, adică matematicile, 
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ştiinţele fizice şi biologice, ştiinţele geografice; despre om, adică | 
ştiinţele istorice, ştiinţele sociale (sociologia), ştiinţele filologice | 
(limbile şi literaturile diverse); filosofia, ca reflecţie foarte | 
„ Cuprinzătoare, în ea încadrîndu-se metafizica (ca discurs despre | 
„ întreaga realitate “dincolo de aparențe pentru a surpinde esenţa”), | 
psihologia, morala şi logica, toate vizînd în plan prioritar problemel | 
omului, raportat la toate celelalte aspecte ale realității (R. Huber, | 
1965, p.346-375). | sti | 
„În rezumat, elevul trebuie să-şi sintetizeze o concepție 
despre natură, bazată cu deosebire pe legilu ştiinţelor naturii, 
respectiv pe adaptarea la obiectivitate, concepție care se referă într |. 
o măsură şi la om, fiindcă şi omul face parte din natură, prin ceea | 
în ființa lui ţine de viața biologică. Nu considerăm deloc potrivită | 
punerea în contradicție a adevărului ştiinţei cu cei al credinței, | 
„ fiecare din ele avîndu-şi determinantele sale deosebite şi justificănle Ș 
caracteristice, în cadrul fiecărei societăți, indiferent de gradul ei de 
civilizație. II 
"La rîndul ei, concepția despre om, trebuie să reprezinte un 
mănunchi de judecăți” ds încheiere, pe baza tuturor ştiinţelor. 
dedicate lui, ca ființă rațională. Rezultanta cea mai dezirat ilă ar £ 
aceea că, prin însăşi posesia rațiunii, omul trebuie să se manifeste ca 


educația ecologică, mereu mai acentuață 


călăuzească în mod sistematic în această idee. 
In ce priveşte conce 


azi, trebuie să-l 
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în cîteva idei cardinale, anume: societatea este modul necesar de 
existență a oamenilor, ea se organizează după anumite legități, care 
se transpun, mai bine sau mai rău, în politică; criteriul binelui este 
coincidența cu respectul pentru natura umană şi pentru necesitatea 
socială; că orice societate concretă îşi alcătuieşte sistemul ei de 
valori, pornind de la modelul de valori de referință universală, adică: 
ştiinţă, tehnică, morală, drept şi politică, artă, religie. În legătură cu 
toate acestea este necesară crearea conduitei elevului, în mod analog 
cu cea față de natură. Adică o conduită bazată pe cunoaştere 
profundă a rostului acestor valori şi pe respectarea lor, atita vreme 
sit ele sprijină omul să-şi "umanizeze" viața şi constituie pirgiile cele 
ai operante ale ordinii şi evoluţiei sociale. Tocmai aici, credem noi, 
s-ar încadra în modul cel mai propriu ceea ce R. Hubert numeşte 
"adaptare la spiritualitate”. | 


11.6 Însuşirea igienei muncii intelectuale 


Studiile special dedicate educaţiei intelectuale precizează şi 
un obiectiv concretizat în formarea deprinderilor de igienă a 
activităţii intelectuale. Respectivele deprinderi gravitează în jurul 
prevenirii oboselii premature, a surmenajului, a uzurii ireversibile a 
analizatorilor sau a bruiajului învăţării. imperativele ce rezultă din 
aceste eventualități nedorite se înfăptuiesc prin organizarea 
judicioasă a studiului individual şi colectiv, cu rspectarea tuturor 
regulilor care decurg din cunoaşterea cerințelor tuturor proceselor 
intelectuale, aşa cum au fost trecute în revistă în capitolul de faţă 
(c£- G. Văideanu şi colab., 1971; G. Văideanu, 1986). 

Se, € +a | 

În ce priveşte conținuturile concrete, metodele, mijloacele, 
principiile, formele de organizare ale educației intelectuale, ele sînt 
prezentate, potrivit tradiției, ca entități aparţinînd teoriei didactice. 
Justificarea de principiu este aceea că activitatea didactică sau 
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procesul de învățămînt are ca punct de plecare prevalent aspectul 
intelectual al învățării. Această relaţie se poate lămuri suficient odată 


cu abordarea analitică a procesului de învățămînt. 
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Capitolul II: Educatia morală 


I. Morală, moralitate, educație morală 


În definirea. moralei vom porni, ca în multe alte situaţii, de 
la termenii originari de care se leagă această entitate filosofică şi 
pedagogică în acelaşi timp. Iniţial a existat termenul e//H10s, în limba 

greacă însemnînd obicei, mMorav, UZ. “Derivatul _său__erhikos_ a 


însemnat la "vechii reci Ceea ce este conform_CU moravurile_ 
îngăduite. ile. Mai târziu, în cultura latină a apărut echivalentul lui e/hos, | 
în fonnă mos-moris, adică tot obicei, Morav,, uz. Ar însemna ca pe | 
această bază să se formuleze aproximarea noțiunii. de morală, | 


respectiv. ansamblul bunelor obiceiuri, considerat ca atare într-O 


_societate dată. O definiție foarte avizată la vremea sa ne oferă Emile | 
Durkheim, î în lucrarea "L'6ducation morale". (1925): "Morala, nu 
numai aşa cum se observă azi, ci încă aşa cum se poate observa în | 
istorie, consistă dintr-un ansamblu de reguli definite şi speciale, care... 


determină, în. mod imperativ . conduita”. Normele în cauză se 
alcătuiesc în nişte imperative fe afirmative, fie negative, în speță ce 
este bine şi ce este rău (deci nepermis) de făcut. 

Astăzi, se adugă că morala puprinde, pe lingă reguli sau 
norme, şi valori morale, care reprezintă nişte însuşiri dezirabile sau 
virtuți morale, cum ar fi, de pildă, caracterul moral, în calitatea sa 
de cea mai cuprinzătoare valoare de acest fel. El circumscrie O 
pluralitate de valori mai concrete, ca: năzuința de a face binele, 
cultul. datoriei, ordinea vieții şi disciplina muncii, “cultul perfecțiunii 
proprii (c£. Şt. Bârsănescu, 1935, p.431-432). După autori mai noi, 
tot valori morale reprezintă patriotismul, cinstea, cesponsabilitatea, 
eroismul. etc. G. Nicola, "1994, p. 142-143), iar la acestea s-ar putea . 
adăuga multe altele, ca politețea, toleranța, capacitatea de a 
coopera, stăpînirea € de sine, fidelitatea, devotamentul ş.a. 
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La rîndul ei; moralitatea este definită prin raportarea 

” morală. De exemplu, Ioan Gngoraş consideră că morala aparține. 
„ sferei idealului, "ea fiind o dimensiune a conştiinţei sociale. sau 
"! individuale, o proiecție a unui. sistem de exigenţe ale conduitei Şi 
„ atitudinii altruiste, opuse egoismului", pe cînd moralitatea, "care 
" aparține sferei realului, înseamnă împlinirea şi respectul efectiv al 
“cerințelor morale: morala nu numai în conştiinţă, ci şi în act. 

p: (I.Grigoraş, 1995, p.69). Noi adăugăm că morala reprezintă 0. 
i |! valoare culturală obiectivă (deci existentă independent de voința 
fiecărui individ), iar moralitatea este impactul individului uman cu 
morala. E 


„| Necunoaşterea binelui este cauza pentru care se fac greşeli, aceşti 
"mari filosofi considerau că este suficient să explicăm ce este binele, 
pentru ca oamenii să-l şi înfăptuiască, deşi tot din antichitate s-a 
cristalizat şi dictonul: "văd binele, îl aprob, dar urmez răul"? Socrate 
„SI Platon rămin întemeietorii primei mari metode de educaţie morală 

= metoda instruirii morale - prin care ei socoteau că se pot planta 


sau cultiva virtuțile în spiritele oamenilor. y 


În epoca modernă, psihologul francez Th. Bibot consideră 
că educația morală înseamnă | 
sentimentelor morale sau nobile, 


comandamente sociale, sau în mod esențial o disciplină, de unde 

ar fi o acţiune de disciplinare şi 
ste reguli. Pentru Ştefan Bârsănescu, 
activitate complexă pentru a îndruma, 
sfăşura în direcția binelui, concepută în 
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acord cu regulile codificate şi necodificate ale societăţii (1935, 
p.428). ic VĂ 


.. .... 


trecerea individului de la heteronomie (conduite şi activități impuse ; 


de o autoritate exterioară), la « 
activități impuse de propria conştiinţă) Amintiri, de asemenea, 
„opinia lui L. Grigoraş, care ne suger ă printr-o formulă succintă, 
legătura dintre morală, moralitate şi educația morală, adică: educația 
morală are calitatea de "factor al trecerii de la morală la moralitate” 
(lucr.cit., p.70). AR 


Li 


“IL Obiectivele educaţiei morale 


A În privința finalităţilor educaţiei morale, apelăm mai întii la 
“opinia profesorului nostru Şt. Bârsănescu, pentru care aceasta 
urmăreşte a-l determina pe individ să vibreze pentru valorile şi 
regulile de viaţă ale unei societăţi. în aceeași problemă,el confirmă 
statutul de finalitate. sintetică, pe care îl are caracterul moral: "Din 

scopul - multiplu al--educației, educația morală are menirea să-l 
împlinească pe cel mai însemnat şi mai greu: caracterul moral sau 


ea 
2 [br 


Dea arta ne 


şlefuirea orhului pentru -2 fi pus în condiția de a servi valoarea 


„ binelui" (1935, p:426). Trebuie de amintit că dintre toți autorii care 
“lau urmat, nimeni nu'a negât această prioritate atit de 
cuprinzătoare, fiecare reluînd-o și interpretind-o în felul său- 
Reţinem şi «alte contribuţii meritorii (1. Roman, 1910; 1978; |. 


Grigoraş, 1986. 1995; L. Nicola, 1994) şi arătăm. câ, în vremea 
noastră, mai toți autorii circumscriu acestui, ideal. următoarele 
_gbiective concrete: formarea conștiinței. „morale ȘI JOrInarea 
conduitei morale. Abaterile de la acestă linie sint numai de nuanţă, . 


re 
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unii divizînd fiecare ebiectiv citat în două (V. Țircovnicu, 1975), | 
alții adăugând un al treilea obiectiv, adică formarea trăsăturilor de 
voinţă şi caracter (I. Roman, 1970; 1978). Dar cum se va constata, 
aceste nuanţe sînt perfect compatibile cu schema simplă pe care am 
anunțat-o mai sus. Le vom prezenta aşa cum apar ele- în fiecare | 
etapă a acestui proces. 


II]. Formarea conştiinţei morale 


PR 


Cum am afirmat, procesul educaţiei morale serală 
trecerea de la heteronomie la autonomie morală, adică acţiunea dea | 
transforma normele sau valorile morale exterioare obiective, în | 
norme sau valori „interioare, Mai concret, la început normele și 
valorile morale (punctualitatea, ordinea, disciplina în munc, 


“politețea, sinceritatea etc.) reprezintă cerințe externe; ele: îi sint 


pretinse omului de către o voință exterioară lui. Prin educați | 
morală, aceste norme exterioare trebuie transformate în valori 
interioare, adică în cerințe pe care copilul (individul) le prețuieşit, 
iar în final şi le autodictează. În acest drum lung şi anevoios, priniul 
obiectiv care trebuie realizat este conştiinţa morală, iar “procesul 


i specific care i se consacră are denumirea, de instruire morală. După 


autori care au studiat în amănunt problema CI Roman, 1978) 


d | conştiinţa morală trebuie văzută în trei dimensiuni: 


„N= cognitivă, prin care educaţii iau cunoştinţă în mod sistematic de 
normele (valorile) morale şi de existența lor proprie ca indivizi în 
raport cu aceste norme; 

- afectivă (apreciativă), prin care situația dată este considerată 


dezirabilă sau, după caz, reprobabilă, în raport cu aceste norme 
(valori); 
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- normativă* (volitivă), prin care se pretinde ca situaţiile sau 
acţiunile considerate ca rele să fie combătute, iar cele considerate ca 
"bune să fie acceptate. | | 


În sprijinul realizării conştiinţei morale vin cîteva reguli.  / 
1. Reguli pentru formarea componentei. cognitive a 
conştiinţei morale —. Sg 


“1.1. Pornim de la ideea că este vorba de un proces de 
/ cunoaştre (informare), cu privire la normele morale, adică formarea 
|. sistematică de repezentări, noțiuni şi judecăţi, teorii morale. Reiese 
_regula că în tot acest proces va trebui să procedăm. după calea... 
cunoaşterii, adică de la cunoaşterea concretă spre cea abstraciă. 
Această regulă ne obligă ca, în instruirea morală să plecăm de la un 
stadiu concret de cunoaștere, de-la- exemple şi, de la fondul de 
experiență personală. al elevului. Este stadiul al cărui rezultat va 
consta din reprezentările. asupra. normelor» morale, adică imaginea 
concretă a binelui sau răului. De la reprezentări, prin operaţiile 
“gîndirii (analiză, sinteză, comparație, abstractizare, generalizare), 
vom ajunge la noțiuni morale, judecăți morale, teorii şi, în final, la 
concepții morale. Noţiunea reprezintă o primă . generalizare, 
judecata morală reprezintă o apreciere, teoria - 0 justificare, iar .0 
concepție: despre morală cuprinde cunoştinţe, explicații Şi 
convingeri, privind, apariția normelor. morale, .. evoluția lor, 
modalităţile istorice ale progresului moral, valoarea normelor 
mofaleîn vigoare. 4 GRI 

Eficacitatea instruirii morale sau a formării conștiinței 
morale depinde tocmai de străbaterea corectă a acestei căi. 


PNR. (ON. NN N O 
* Potrivit altor opinii, această componentă este denumită şi cu termenul. 
rațional-motivatională sau atitudinală. 
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1.2. Ca oricare proces de învățare, instruirea morală 
trebuie să aibă caracter planificat, sistematic şi continuu. Această 
regulă ește foarte dificil de respectat. Căci dacă în studiul diferitelor. 
materii şcolare sîntem ajutați de prezența manualelor şi programelor 
şcolare, educaţia morală nu dispune de o anume materie destinată ei, 
deci nu are la îndemînă un instrument de sistematizare. Ieşirea din. 
dificultate este posibilă, dacă, odată cu planificarea materiei de 

învățămînt la diferitele discipline şcolare, se face şi o altă 
“planificare, privitoare special la instruirea morală, potrivit cu 
” conținutul lecţiilor şi al activităţilor didactice pe care le folosim în 
“sprijinul ei) În acest sens, de mare folos ar putea să fie o anumt 
„ programă a educăţici morale, ea putînd permite parcurgerea 
"riguroasă a unui volum de concepte, reguli etc., fără a produce 
repetiții inutile sau hiatusuri în activitatea de formare a conştiinţei 
morale. Se “citează țări în care o astfe! de programă există, iar 
exemplul lor-ar putea fi preluat. ' Procedînd aşa, vom reuşi Să 
conducem elevii la situaţia de a poseda un veritabil sistem de noțiuni. 
şi reguli morale, care să-i ajute să judece şi să aprecieze cored 
conduita proprie şi pe a celorlalți. 

43 Formarea conştiinţei morale sau instruirea morală 
trebuie să ia în seamă particularitățile de virstă şi individuale ale 
elevilor. La elevii mici, instruirea morală se face îndeosebi prin 
prezentarea, explicarea, analizarea unor exemple, la elevii din 
gimnaziu pe baza explicării şi îusuşirii regazlilor morale, iar la elevii, 
„mari pe baza discutării şi cercetării concepțiilor despre morală. n 
ce priveşte particularităţile individuale, vom ține seamă că unii elevi 
au nevoie de mai multe exemple pentru a înțelege şi interioriza 0 


cerință morală, alții aderă mai greu sau mai uşor la regula morală, 
alții (elevii mari) au nevoie de argumente raționale profunde, de 
justificări sociale sau metafizice a concepțiilor despre morală, alții au 
înclinații Spre Jun mat pronunțat spirit critic, alţii spre interpretare â 
moralei în perspectivă religioasă. | i 
Si 
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2. Reguli pentru formarea sentimentelor morale ) 


După cum.-se- ştie, aspectul cognitiv nu reprezintă decît un zi 
început necesar al formării conştiinţei morale, dar nu este.-şi 
suficient. Lui trebuie să i se alăture anumite trăiri specifice, 
sentimentele ' morale, care” “pot juca: adesea rolul de” mobiluri. : 
interioare ale actului moral. Ele sînt stări de echilibru între individ şi 
cerința morală, stări de acceptare a regulilor sau datoriei morale. 
Comportarea morală zilnică a individului se desfăşoară în acest caz 
fâră dificultăți, fără un efort special sau o stare de disconfort, pe 
care o cauzează o obligație î încă neasimilată de el. 

Dar trebuie să notăm că un act de instruire morală nu 
reprezintă o valoare prin el însuși, ci numai prin. “intermediul 


“factorului afectiv. În favoarea cui şi împotriva cui vor fi folosite 


cunoștințele din sfera moralului nu depinde de cunoştinţele înseşi, ci . 
de Ofientarea lor. într-o direcție sau.alta, în funcție de sentimentele 
îndăividului. „Ne dăm seama asttel de valoarea pe care o are factorul 
sentimente E oaia a plioagiise ei, instruirea morală devine simplu 
verbalism. Cel mai adesea rezultatul este respingerea normelor 
propagate în acest fel. De aceea este nevoie să cunoaştem citeva 
reguli care favorizează apariția şi dezvoliagea sentimentelor morale, 
prin instrucția morală. 

2.1 Sentimentele morale apar sau se declanşează î în COnlaci 
Cu modelele prezentate şi în funcţie de acestea. De aici cerința ca 
exemplele pe care le folosim în instruirea morală să aibă valoare de ză 
mari modele de comportare morală. Fiecare din noi, de pildă, ÎŞI. ] 
amintește că prima licărire a sentimentului patriotic a avut loc în 
Scoala primară, cînd ne-am. întilnit cu strălucite modele de 


_Patriotism, în poezii ca "Mama lui Ştefan cel Mare”, "Mihai şi i 


“călăul” sau cu marile legende ale istoriei noastre, „pline ai astfel de 
„modele. 
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4 


210 A trăi O singură dată o anume stare morală nu est 


Suficient pentru formarea. unui -sentiment - moral.. Rezultă regul 
„sentimenlele morale se fixează în conştiinţă prin repetarea adiă 
retrăirea lor de mai multe ori. -În- acest scop este nevoie &. 
exemplele de conduită morală nu numai să aibă valoare de mai 
modele, ci să fie şi variate. Deci, pentru formarea unui sentimenl 


„moral trebuie să oferim elevilor. “mai multe. modele: (exemple). 
"Exemplele să fie diferite, căci” prin repetarea “pînă la saturație a 
aceloraşi, riscăm să. cauzăm elevilor o reacție de respingere. Est 
eroarea care conduce în mod tipic fie la banalitate, fie la cult 
personalității. poa | 
și 2.3. Adincirea sau profunzimea sentimentelor şi 
Statornicirea lor se realizează prin explicaţii, obținîndu-se. în final 
___ 0 inieleciualizare a lor, o subordonare a lor faţă de rațiune. Alf 
„sentimentele morale pot fi foarte uşor manipulate prin programe sau 
propagande demagogice. În âcest caz, omul acționează înainte dea 
gîndi, ca în cazul şovinismului, intoleranței religioase, în genere-al 
concepțiilor extremiste, prin mijloace violente, adesea prin 
" distrugere. Dimpotrivă, cînd sentimentele sînt controlate de rațiune, 
Omul înțîi gîndeşte, anticipă și evaluează rezultatele şi apoi 
acționează. Un astfel de om nu va adera niciodată la concepții și 
practici extremiste, oricît ar fi de avantajoase. 
„2.4 “Sentimentele morale devin eficiente şi active, sau. 
direcții de viață, atunci cînd elevii Sînt antrenați în. activități 
Concrele, care introduc în viaţă (în conduită) normele explicate 


Este regula care spune că formarea conştiinţei morale nu se . 
încheie cu formarea sentimentelor morale. Oricât de puternice ar fi, 
sentimentele pot ceda, în stare de frică, panică, amenințare, 
recompensă etc.. adi , 
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ad 


I.2.1 Peart deprinderilor morale. ) 


eprinderea în general reprezintă o. componentă 
automatizată a activităților omului. Constă din îndeplinirea anumitor 
acte, fără controi permanent din partea conştiinţei. Deprinderea este 
un act automatizat (nu automatism), în sensul că.de. îndată ce în. 
acea acțiune se produce. o abatere de la normal, conştiinţa ia 
pentru a o. remedia. Deprinderea morală ă repreziată la rîndul ei. o 
componentă a conduitei morale, automatizată prin « exercițiu. Ea este 
definită şi ca o stare de adaptare la o sarcină sau : acțiune dată. Se 
pot face multiple exemplificări de deprinderi morale, ele purtind 
numele regulii. pe care „o traduc în viaţă: deprinderea de a îi 
punctual, de a fi disciplinat, de a colabora, de a se stăpini, de a 
persevera în învingerea unei dificultăți etc. Chiar dacă ele nu sînt 
decit c componente simple (şi. adesea elementare) : ale conduitei; să nu” 
uităm că ele reprezintă şi pusicrui de începul al unei conduite. Stăbile 
Aşadar să nu le minimalizăm importanța. £ Formarea deprinderilor de 
Comportare morală cere, la început, un COTIŞUni Fiare de energie. “De 
exemplu, copilul din. te întii are nevoie de un timp, cind cuiioaşte 
ce se încadrează î în peste şcolari De altfel, însuşirea oricărui 
program de viață cunoaşte multe abateri la început, apoi treptat se 
produce adaptarea. Important în această fază este ca sarcinile să se 
execute chiar dacă îndeplinirea implică unele impertecțiuni; nu este 
indicat să se acumuleze experiența neîndeplinirii îndatoririlor. 

De regulă, deprinderile morale se formează greu, pentru că 
fondul de instincte şi impulsuri. primare. este mai puternic decit cel 
care trebuie î învins la formarea deprinderilor de alt fel, cum.ar fi.cele.- 
intelectuale. De pildă, este mai uşor să tormăm unele ele deprinderi de. 
calcul, de analiză gramaticală etc... decit deprinderea de a fi 
punctual, politicos etc. De aceea se impun $ ŞI de această dată citeva 


reguli. 
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„41. Relaţiile, conditiile, exigenţele ce se impun Şcolarilor şi 
aibă o mare regularitate în limp, să aibă un caracter COnStan 
evident şi ferm. Inconstanţa,. capriciile. educatorilor în exigențel 
exprimate față de elevi sînt o mare piedică în formarea deprinderilu 

morale. La fel, cînd o răiilțime de sarcini Şi critici îi copleşesc zile | 
pe elevi, rezultatul este de regulă modest sau chiar nul. Statornicia. 
„relaţiilor, condiţiilor, cerințelor, cînd sînt raționale. și. realizabile, 
produc mobilizarea energiei şi încredere în educator. Nu se poale 
concepe activitatea cu un educator care îşi schimbă opiniile ş 
exigenţele de la o zi la alta. 
2. Formularea sarcinilor să fie clară, CONCIiSĂ, precisă, să 
nu lase, loc. îndoielii asupra. îndeplinirii lor. Nu se teoretizează n 
momentul formulării unei sarcini; cel mult se dau îndrumările 
necesare pentru realizarea ei. Dar orice sarcină să fie rezonabilă, 
realizabilă şi controlabilă. Spre exemplu, a le cere elevilor un lucru 
de felul "pentru miine să repetaţi tot ce am învăţat de la începutul 
anului”, este ceva din principiu nerezonabil. dj. 
3. Controlul activităţii elevilor să aibă cavactey sistematie 
Să fie însoţit de sesizarea Şi Corectarea. greşelilor, de dreaplă 
apreciere, iar treptat să fie înlocuit cu autocontrolul. Vom reţine că 


un control exagerat, paralizant, este egal cu ineficiența, cu lipsa de 
control. | Dr A | 


„1.2.2 Formarea obişnuințelor morale 


| O obişnuință este o deprindere foarte puternic înrădăcinată, . 
„de aceea se şi spune că obişnuința este a doua natură. | 
A Deprinderile se manifestă uşor în prezența educatorilor sau ) 
părinţilor, deci în Prezenţa controlului posibil, dar de îndată ce 

„„ această condiţie dispare, deprinderile pot fi încălcate. De aceea ele 


„trebuie transformate în obişnuințe de conduită morală. 
Deosebirea dintre 


deprindere şi obişnuință morală se. 
constată mai ales cînd se pri oduce încălcarea unei norme morale. 
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A 
! Dacă conduită Cata se află în stadiu de deprincere, el va căuta 


oa 


Scuze: â întirziat din cauza ceasului, a tramvaiului etc. Cind î însă - 


e mame 


„dat, a încălcat o normă la care tie | | 
'. Pentru transformarea deprinderilor morale. în obişnuințe 
morăle, trebuie, de asemenea, respectate nişte reguli. => 
"1. Deprinderile de conduită morală să fie repetate timp 
îndelungat; cu regularitate, deoarece numai regularitățile de mare 
durată şi de mare corectitudine pot deveni obişnuinţe. 

„2. Repetarea continuă a deprinderilor să fie asociată cu un 
control inteligent, care. nu supără şi nu jigneşte, ci sugerează 
biicăţile perfecţionării acelei conduite. 

3.. Deprinderile duc la formarea obişnuințelor atunci cînd 
sînt exersaie în situaţii reale de viață. Nu au valoare formativă 
exerciţiile stupide, izvorite din capricii sau răzbunare, cele cu 
conținut sărac sau artificial. 


LE245 Formarea capacităților de a săvirşi mari acte 
imorale, care dep sie nivelul ri şi ic 


nule Este adevărat. că acestea rezolvă. problemele. | 
Comportamentului cotidian, făcînd. fiinţa umană aptă să se integreze, 
în viaţa societăţii în care trăieşte. 

3 “Viaţa î în societate pune însă în fața fiecăruia. dintre oameni 
şi probleme de mai mare anvergură şi cu un accent mai grav, Care . 
necesită mare simț de răspundere, capacitate de inițiativă şi decizie 
şi Chiar spirit de sacrificiu; probleme care nu pot fi rezolvate doar pe. 
_baza deprinderilor şi obişnuințelor. Pot apărea, | de pildă, în viaţa 
societății, momente cruciale, determinate de nişte evenimente sau: 
împrejurări mai aparte. Să notăm că peste omenire în ansamblul ei. 
deci ŞI aa societatea noastră, au trecut” războaie, “epidemii, 
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cataclisme de felul cutremurelor şi inundaţiilor, toate cu urmări 
dezastruoase. Şi acestora trebuie să le facă față cineva, altfl 
societatea însăşi ar fi în iminenţa de a se dezintegra. Concret, şi pe. 
front trebuie să se sacrifice cineva, şi epidemiilor trebuie să încerce. 
cineva a le pune stavilă, şi în cataclism trebuie încercat să se salveze 
ceea ce se mai poate salva. Riscurile pe care le incumbă astfel de. 
tentative sînt uşor de imaginat. Acesta ar fi nivelul cel mai înalt al 
conduitei, care ar implica trăsături de. caracter puternice, avînd h 
bază esențialmente detaşarea totală de egoism şi frică; nivel care ar 
consta din "trecerea de la o adaptare :ce se manifestă mai mul 
automatizat, la una fondată . predominant pe rațiune, marcată de 
căutarea soluțiilor optime" (I.Roman, 1978, p.68) şi, am adăuga noi, 
de capacitatea de renunțare la sine. ţ | | 
| Am putea socoti că aceste eventualități sînt destul de puţin 
frecvente pentru fiecare individ luat separat. Şi totuși posibilitatea 
rămîne, de unde şi necesitatea ca oamenii să fie pregătiți şi în acest 
sens, atit ca profesionişti (efective de personal sanitar, militari, 
scafandri, cascadori) cît şi ca simpli membri responsabili ai unsi 
comunități. | 
"Formarea acestei capacități încă din şcoală este 
indispensabilă pentru a preveni mai tîrziu rutina și îngustimea . 
morală, la care pot conduce deprinderile şi obişnuințele, cînd nu sînt 
suficient îmbinate cu rațiunea" (Ibidem). td 
„Ca acest obiectiv să fie realizabil, pedagogii ne recomandă 
„pe de o parte anume reguli de urmat, adică: ae N 
- să oferim elevilor mereu exemple, idei, teorii şi activități care 
dezvoltă simțul datoriei, al inițiativei şi al răspunderii personale; 
- Să favorizăm elevilor întîlnirea ideatică cu evenimente mari în 
semnificații, pe baza cărora să-şi formeze convingeri profunde și 
durabile; Ri 
- să dezbatem cu elevii mari cazuri de conştiinţă morală, care să-i 
determine la reflecţii asupra sensurilor majore ale vieții, întemeiate 
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pe argumente cu mare forță de convingere (cf. Şt. Bârsănescu, 
1935, p.457 şi urm.). 

Pe de altă parte, ne sînt sugerate chiar şi unele procedee d | 
exersare care presupun efort şi o voință deosebită. Spre exemplu, 
prin conştientizarea elevilor şi asigurarea că se evită nişte urmări 
nocive, s-ar putea efectua exerciţii speciale de felul: majorarea 
pentru o perioadă a obligaţiilor şcolare zilnice, efectuarea unor 
eforturi fizice, în situaţii climaterice aspre etc. (cf. |. Roman, lucr. 
cit., p.69). 

Pe acestea şi pe altele de felul lor (exerciţii de privare de 
hrană, apă, confort), noi le găsim însă aplicabile mai ales în formele 
speciale de educaţie, cum ar fi cea miliatară sau altele, care implică 
de asemenea o mare frecvenţă a situaţiilor lumită. 


X_ IDL Conţinutul educaţiei morale 


Din definițiile moralei formulate de diferiți autori, 
prezentați în paragrafele anterioare (E. Durkheim, 1928; |. Grigoraş, 
1995; T. Huszar, 1967) reiese că morala implică anumite norme sau 
reguli şi valori, referitoare la atiudinea față de propria persoană şi, 
la atitudinea față de alții, precum şi conduitele aferente acestor 
atitudini. Prin alții trebuie să înțelegem atît indivizi izolați cit şi 
grupuri pe cra (familie, grup profesional, grup local), dar şi 
- - societatea, văzută că entitate ce depăşeşte sfera 
grupurilor comunitare de mai sus (Bârsănescu, 1935, p. 536-537) 
implicînd nariunea, patria, statul, umanitatea. Dacă pe lîngă toate 


/ 
Pa 
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acestea vom considera şi opinia lui R. Hubert (1965, p.416 urm.) 
vom conchide că conținutul educaţiei se concentrează în jurul a trei 
categorii de norme, valori, atitudini: cu privire la propria persoană, 
cu privire la alţii (văzuţi ca indivizi şi grupuri), cu privire. la 
societate, ca entitate dincolo de limitele şi durata vieții individuale. 
VE Detalierea acestor atitudini “a fost concepută în moduri 
diferite. Spre exemplu, lucrările românești de după 1948 şi pînă în 
„1989 le-au grupat după modelul oferit de | A. „Kairov şi 
colaboratorii săi (cf. 1958, p. 265 şi urm.), rezultînd componentele: 
educaţia pentru patriotism şi internaționalism, ecucația atitudinii față 
„de muncă, educaţia pentru disciplină conştientă, educaţia în spirit 
colectiv, unii autori adăugând educația pentru umanism (Țircovnicu, 
1975, p. 381 urm.). În lucrările apărute după 1989 se păstrează 
aceeaşi schemă a conţinutului educaţiei morale, epurată de 
conotațiile ideologice (1. Nicola, 1994). Fără să minimalizăm efortul 
autorilor care preferă şi azi această formulă, noi o vom propune pe. 
„cea inspirată din concepția europeană tradițională, aşa cum ne-o 
Sugerează autorii afirmați în perioada interbelică, între ei mai ales Şt. 
Bârsănescu şi R. Hubert. | 


N 


NIL i Educaţia atitudinii față de propria persoană (sau 
dobindirea virtuţilor personale) 


„ undamentale şi stau la baza formării întregii personalități morale a 


individului pentru sine: sinceritatea Şi curajul. 


- [i 
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“După Rens Hubert, sinceritatea este, în ultimă instanţă, o 
calitate a intelizenței şi constă în recunoaşterea adevărului, 
indiferent de condiţiile în care te afli. De aceea sinceritatea este 
legată de sentimentul obiectivităţii. Curajul, la rîndul lui, este o 


calitate cardinală a voinței şi ține de sentimentul demnității : 


personale. Opusul sincerității este minciuna, iar opusul curajului este 
laşitatea. 

Sinceritatea şi curajul se înrudesc. ga apare drept 
curajul inteligenței de a recunoaşte adevărul, Iar | apare ca 
sificeritate a voinței, puterea de a accepta consecințele adevărului. 
Toate celelalte virtuţi: personale - cinstea, onoarea, simţul dreptății 
etc., se, nasc din acestea două, sau sînt condiționate de ele. În 
a cum ar putea cineva să fie drept, cinstit, om de onoare etc. 
dacă este laş şi mincinos? Sinceritatea şi curajul, apreciază acelaşi R. 
Hubert, sînt virtuți instrumentale, în sensul că întreaga moralitate se 
„construieşte pe baza lor. "Aşa cum am putut spune că există, la 
primele etaje ale culturii intelectuale, cunoştinţe instrumentale care 
trebuie să fie dobîndite mai întii, la fel am putea să afirmăm că există 
virtuți instrumentale, pentru că tot restul depinde de acestea. Cele 
mai frumoase calități intelectuale nu sînt nimic fără voința de a fi 
Sincer şi de asemenea cele mai fine nuanţe ale afectivității, fără 
voința de a fi curajos (R. Hubert, 1965, p. 417). În jipsa acestor 
două calități morale, nu se pot realiza nici nivelurile superioare ale 
moralității, ca atitudini morale faţă de alții şi față de societate. Cum 
poate fi, de exemplu, cineva un bun ss sau un bun PALADE fiind 
mincinos Şi laş? 

În lipsa sincerităţii şi curajului, în comportarea umană se 
instalează cu uşurinţă însăşi răutafea. Răutatea este bucuria de a 
crea suferințe altora, fără motiv. doar din invidie sau din simplă 
pornire primitivă. lar cînd se împreună minciuna; laşitatea ŞI 
[e <pe. ele devin sursa tuturor perversităților morale (Hubert. lucr. 

, p. 416 şi urm.). "Nici minciuna şi nici laşitatea, afirmă R. 
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„Hubert, nu sînt înscrise în natura umană. Ele apar atunci când 
socializarea se face rău, cînd copilul nu găseşte mediul de dezvoltare 
şi adaptare fără stări de penibil şi fără constrîngeri” (Idem, p.419). 

În ce priveşte procesul educării sincerităţii. şi curajului, 
autorul francez distinge două momente: în primele vârste, de pînă la 
10 - 12 ani, copilul să aibă impresia că moralitatea face corp comun 
Cu viața sa (reguli, atmosferă, exemptut-păriaților)- Acum învaţă 

curăţenia, ordinea sau regularitățile, bunătatea, discuţiile sau 
răspunsurile scurte, el nefiind apt pentru argumentații mai lungi. 

„După această virstă, copilul începe să poată ace distincţie între 

adevăr şi minciună şi poate fi antrenat să lupte contra minciunii ŞI 

laşităţii, să le identifice şi să li se opună. Dacă după această vârstă 
încă nu este debarasat de minciună, faptul denotă o stagnare în 
dezvoltarea sa. Şi trebuie admis că, chiar şi la adult, minciuna 
reflectă o stare de infantilism întîrziat. Pentru educarea sincerității şi 

„curajului, de la 12-14 ani sînt posibile şi necesare toate formele 
instruirii morale, de la explicaţii şi discuţii, pînă la lecţii teoretice de 
morală. În esenţă va trebui să le explicăm şi să lămurim copiii că 
minciuna este o stare de întirziere, iar laşitatea este neputința 


afirmării de sine, incapacitatea de a de ăşi o suferință său Chiar-frica 
de suferință. Experiența le va demonstra că fiica şi durerea pot fi 


înfiînte sau stăpînite; că nu există om fără frică, dar că frica nu este 
totul pentru om, că omul este mai puternic decât frica... Adevărata 
problemă i 
început condițiile celui mai bun roces de socializare. 

Fireşte că aceste observaţii sînt valabile în condiții normale 
de viață, iar nu cînd oamenii stat Supuşi presiunilor, amenințărilor 
„sau în cazul torturii, de pildă cînd omul poate fi determinat prin 
” forță chiar să se dezumanizeze, nemâidîndu-şi seama bine nici cînd 

provoacă răul altora. 
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moralei, conchide R. Hubert. este de a asigura de la 
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[11.2 Însuşirea atitudinii faţă de alrii (ihdivizi şi grupuri 
sociale) 


Şi în acest caz întîlnim un număr mai mare de norme. şi 
valori, de la cele legate de cinste, corectitudine, politețe, ajutor 
reciproc, la cele aferente prieteniei, dragostei, devotamentului, apoi 
la cele perene ale moralei creştine: încredere, bunătate, iertare, milă, 
caritate. 

Elementul de noutate în acest grup de norme, prezent în 
viață de la început, dar pe care copilul îl descoperă treptat în mediul 
său (familie, colectiv de joacă sau şcolar), îl constituie regula. 
Regula semnifică trei feluri de conduite: necesare şi deci obligatorii. 
care nu suportă nici un fel de discuții; altele nu neapărat n e; 
dar benefice şi permise, altele nepermise, ca nocive sau dăunătoare 
grupului. În: raport cu conduitele necesare şi cele nepermise se 
identifică alte două specii de reguli: disciplina şi justina. Dacă 
disciplina înseamnă respectarea regulilor, justiţia, pe care copilul O 
descoperă de asemenea treptat, este o stare de echilibru între 
egoismele încă puternice ale copiilor şi cerinţele sociale. Fiecare işi 
dă seama că trebuie să țină seamă de celălalt. La şcoală, disciplina şi 
justiţia se vor accentua şi conştientiza din ce în ce mai mult, pînă la 
forma superioară, aceea a disciplinei şi justiției acceptate de bună 
voie. | 

Procesualitatea formării atitudinilor morale față de alții 
presupune în primul rînd_delimitarea_unor_obiective clare: (a) 
trezirea (formârea treptată) a conştiinţei în vederea solidarizării cu 
sfupul din care face parte; (b) formarea dispoziției de a ajuta şi 
interveni în realizarea binelui comun; (c) formarea responsabilității 
aţă de alţii ca indivizi sau 2rup. În final, în raport cu alții sau cu 
grupul din care face parte, copilul trebuie învățat ca mai întii să 
gindească, să anticipe şi evalueze rezultatele şi apoi să acționeze. 
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În aaa a „Video ateastă procesualitate presupune 

prezenţa regulii ca element constitutiv, în toate formele de viaţă în j 
câte Trăieşte Copilul, începînd cu familia. Regula i se va face 
cunoscută la început prin ordine şi exemple, apoi prin explicaţii, dar 
ea va pretinde exersarea (aplicarea în mod repetat), de îndată ce 
copilul poate acţiona independent. Poate fi folosită, de asemenea, 
aprobarea şi dezaprobarea, avînd grijă ca în tot acest proces, destul 
de dificil, să nu impunem o atmosferă rigidă, oprimantă, în raport 
cu regulile. Aceasta ar duce la strivirea personalităţii copilului, la 

complexe de inferioritate sau la reacții agresive de respingere. | 


II]. 3 Educarea atitudinii față de societate, ca entitate ce 
depăşeşte limitele şi durata vieţii individuale 


Mulţi autori denumesc această componentă dobiîndirea 
sentimentelor sociale. Este vorba de educaţia națională, patriotică, 
CIVICĂ Şi educaţia pentru umanitate. 

— UL.3.1 Educaţia naţională - 

111.3.1.1 Conceptul E Acele a, 

| Potrivit lui R Hubert, numele de nâțiune are o explicaţie 
etimologică precisă, care face trimitere şi la semnificația logică a 
termenului. Termenul de bază provine din latinescul natio, adică 
"grup de oameni născuți împreună" şi uniţi prin efortul comun de 
„dezvoltare spirituală (1965, p.426; vezi de asemenea Bârsănescu, 
1935, p.537 urm.). Sie e mp e omteiintei 

Sentimentul etnic sau național este de regulă -foaste 
înrădăcinat; etnia sau neamul au reprezentat şi reprezintă încă unul 
din cele mai puternice mijloace de protecție individuală şi colectivă. 
„Oricît ar fi de greu, între ai tăi, între cei cu care vorbeşti aceeaşi 

limbă, te simţi mai protejat decît între străini. i 
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“Sub aspect conţinutistic mai detaliat, termenul naţional 
reprezintă averea şi moştenirea spirituală a celor de aceeaşi etnie: 
limbă, cultură în sensul cel mai cuprinzător, tradiții. 

În decursul istoriei, etnia nu a avut în mod obligatoriu un 
teritoriu propriu. Popoarele migratoare care au împînzit Europa, de 
pildă, în primul mileniu d.Cr. erau comunități foarte bine organizate, 
cu o puternică coeziune interioară, dar nu aveau un teritoriu al lor. 
În prezent, cele mai multe etnii au un teritoriu propriu, în cuprinsul 
lor aflîndu-se şi alte neamuri, numite minorităţi naţionale. În legătură 
cu aceasta trebuie să amintim că apare şi nuanțarea națiune- 
haționalitate, acest din urmă termen fiind utilizat pentru etnie, iar ea 
incluzîndu-se în conceptul exprimat de celălalt termen, care Aeca 
semnificația de popor legat de un stat constituit. 

Cît priveşte educaţia naţională, Emile Durkheim considera 
că este atașarea de grupul etnic, justificată prin adevărul că "pe cînd 
generațiile de indivizi se succed altor generaţii, mai presus de acest 
dux perpetuu al personalităților particulare, există ceva care 
persistă: societatea naţională cu conștiința sa proprie” (apud. 
Bârsănescu, op.cit.). Pentru Eduard Spranger, educaţia națională 
trebuie să formeze conştiinţa de neam, care are două elemente 
constitutive: limba şi trecutul cultural“rstoric. Cunoaşterea acestui 
trecut devine sursă de educaţie naţională. Adoua sursă de educație 
națională „este grija pentru viitorul neamului — 


În conformitate cu cele de mai sus putem defini şi noi azi 


educaţia naţională, .ca acțiune sistematică de trezire a dragostei de 
heam, a sentimentului demnității propriei etnii, a dorintei de 
propăşire STIE și Doe d preprici mcţiri 10088 oh jugate 
Cu ideea de toleranță. 
a 3 
(1[.3.1.2 În interiorul acestei definiții vom delimita nişte 
obiective şi vom subînţelege conținuturile concrete. 


1. Conducerea ecducatului la întelegerea identității 
Culturale naţionale. Este vorba, în acest caz, despre punerea în 


1.15 
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contact cu ce este caracteristic în plan spiritual propriei națiuni, 
adică limba, istoria, folclorul, tradițiile, arta, religia, filosofia, iar pe 
baza lor, stabilirea propriei identități culturale. Prin studierea şi 
difuzarea lor să se urmărească înțelegerea posibilei. integrări în 
cultura întregii umanități. Un spirjin de primă mărime în acest sens 
„poate fi realizat prin instituirea şi finanțarea de către stat a unor 


programe sau instituții special concepute ca: societăți culturale, 


uniuni de creație, tipografii, publicaţii, cercuri de specialişti, cu 
rostul de identificare şi studiere a acestor valori. Ap 

2. Iniţierea educatului în cunoaşterea şi înțelegerea în 
același timp a semnificației valorilor culturale ale eventualelor alte 
etnii, alături de care propria etnie convisțuieşte. Fiindcă, aşa cum s- 
a amintit mai sus, alături de entitatea națională care alcătuieşte 
componenta principală a unei naţiuni, se pot afla alte naționalități 
conlocuitoare sau . etnii minoritare. O viziune modernă şi 
„democratică asupra societății implică şi această recunoaştere. 
“Trebuie să admitem, de pildă, că oricare dintre etniile existente în 
cadrul aceleiaşi naţiuni, fie cu statut de naționalitate conlocuitoare, 
fie de minoritate naţională, are dreptul omenesc de a-şi fi edificat şi 
ea o anumită identitate culturală. Şi ea are folclor, tradiții, literatură, 
artă etc., iar acestea implică dreptul la o spiritualitate proprie. 

3. Formarea conduitei naţionale - necesare. Aceasta 
vizează pe de o parte, atitudinea activă față de valorile culturale 
naționale, prin păstrarea, întreținerea, sporirea, „ocrotirea lor 
împotriva. distrugerii, precum şi popularizarea în cadrul culturii 
universale. Aici se încadrează efortul păstrării comorii folclorice 
româneşti, a literaturii şi producţiilor artistice de alt gen, care ne 
reprezintă în context mondial. În această ordine de idei putem aminti 
indiferența unora dintre români, care au lăsat pradă ruinei. sau 
distrugerii cu bună ştiinţă a unor valori care reprezentau identitatea 
noastră culturală inițială, cum a fost biserica Mănăstirii Văcăreşti, 
biserica Mănăstirii Cotroceni, cum au fost arhivele şcolilor 
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z 


româneşti de. la Blaj, biblioteca Seminarului "Veniamin Costache" 
din Iaşi, sau atitea valori folclorice inspirate din ortodoxia poporului 
nostru. 

Pe de altă parte, acest obiectiv trebuie să vizeze sprijinirea 
sau cel puțin neîmpiedicarea minorităților etnice în a-şi păstra 
propriile valori culturale, simetrice cu ale noastre. Se înțelege că . 
aceasta ar fi atitudinea de toleranță (în. limitele dreptului istoriei), 
care ar trebui adoptată în toate statele cu adevărat democratice şi 
alcătuite pe principiile umanismului. Se înțelege, de asemenea, că 
această toleranță nu poate fi nelimitată, adică nu se poate extinde 
dincolo de aspectul spiritual al valorilor de civilizație, celelalte 
căzind de regulă sub incidența dreptului istoriei, el pledînd pentru 
respectarea ordinii oglindite în organizarea specifică a fiecărui stat. 


III.3, 1.3 Deformări ale educaţiei naţionale 


Ca în oricare altă educație, şi în educația naţională sînt 
posibile anumite deformări, exagerări, unele foarte periculoase. 

1. Nafionalismul. În perioada luptelor pentru eliberare 
națională, acest termen desemna atitudinea luptătorilor pentru acest 
țel. De exemplu, la N. Iorga, chiar şi după 1920, îl întîlnim cu acest 
înțeles. În prezent, prin naționalism oamenii înțeleg mai ales o 
atitudine de .supraestimare a valorilor naţionale, o afirmare. 
exagerată a importanței statului național, în dauna indivizilor de alt 
neam, fie vecini, fie. aparținători minorităților naționale. Acest înțeles 
s-a conturat cu deosebire prin exagerănle naţionaliste ale statului 
național: :-fascist şi ale statului totalitar în genere. Sigur că în 
această formă naționalismul este o atitudine care trebuie combătută. 

Termenul de naționalism, totuşi, nu poate fi exclus din 
dicționar sau vocabular, numai pentru că, în timp, a produs şi . -... 
excese. Naţionalisiiul, în accepţia sa inițială, a stat la baza formării 
Statului naţional modern român, a altor state care s-au desprins din 
fostele imperii, otoman, austro-maghiar, țarist, iar recent din cel 
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comportare care, “după i istorici consacraţi, reprezintă "un fapt 
normal, patriotic, susceptibil să asigure o necesară solidaritate de 
grup, O identitate etno-culturală, la nevoie un program defensiv" (cf 
Al Zub, în Rev. "22", nr. 50 (314), 13-19 dec., 1995). 

Aşadar, vom repudia numai formele iSrante şi violente de 
naționalism, forme care stimulează ura fără obiect față de alte 
naționalități, conducînd în final la ură şi suspiciune generalizată. 
Lucrări recente vin cu propuneri deosebit de interesante, în sensul: 
depăşirii unei viziuni stînjenitoare pentru nivelul actual de civilizație, 
mai ales dată fiind mişcarea inerentă a diverselor etnii, pe fondul noii 
conjuncturi. Între aceste soluții, cea a educaţiei interculturale pare 
privilegiată, mai ales prin accentul comun pe anumite valori 
prioritare: "Încă din clasele primare este, de dorit să se cultive 
respectul față de cultura altor popoare. Citeva valori cheie trebuie 
să-şi a, loc, fie în programele oaie de, în procesele de 


C.Cucoş, 1995, p. 238), 
2. Nu trebuie a nici extrema diametral opusă 
naționalismului exacerbat şi fără obiect, variantă la fel de puțin 
dezirabilă: internaționalismul proletar sau internaționalismul 
socialist. Căci “dacă ini inițial a exprimat o simplă formă de solidarizare 
a proletariatului mondial în încercarea de a-şi îmbunătăți condiția 
socială, ulterior a devenit o cale mascată sau fățişă de 
desnaționalizare, în diferitele contexte internaționale ale fostului 
lagăr comunist. Urmează ca istoria să-şi mai spună încă cuvîntul 
asupra acestei idei, dar pînă în prezent ea s-a dovedit mai degrabă 
cadig)peţie artificială, care a degenerat tot în aberaţie i Maroon. 


Cap.I]: Educatia morală 
sovietic. Rezultă că, neacceptînd excesele din perioade de Criză, nu 
putem renunţa la ideea naţională, tradusă într-un mod de 


Că 
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Il. 3.2 Educatia patriotică 


III.3.2.1 Conceptul. Termenul patrie provine din 
prescurtarea sintagmei latine terra patria, pămînt moştenit: de la 
tată, pămînt al înaintaşilor, "cu tot ceea ce el păstrează ca mărturii 
lăsate prin efortul creator al generațiilor vechi” (Hubert, 1965, 
p.426). Românii au preluat termenul de la francezi (cf. Bârsănescu, 
1935, p.541), în secolul al XIX-lea, cu sens de pămint al țării, la 
care se adaugă patrimoniul material şi spiritual național: intelectual, 
lingvistic, estetic etc. 

Alături de conceptul i patrie, se înscrie sentimentul de 
ataşament față de ea, patriotismul, înregistrind diferite ipostaze, în 
paralelă cu evoluția socială: nu patriotism inițial, constînd din iubirea 
de "moşie" (moştenire de la "moşi” sau înaintaşi), un patriotism 
dinamic, legat de activitatea pentru propăşirea patriei, inițiat de 
revoluționarii de la 1848 şi păstrat în conştiinţa românilor de bună 
credință pînă în vremea noastră, în ciuda denaturărilor totalitare. 

Interesantă pentru demersul nostru ne apare şi definiția 
patriotismului formulată de [. Nicola, prin particularizare la patria 
noastră: "patriotismul presupune. conștiința apartenenței la poporul 
român, la mediul național, social Şi cultural, identificarea cu 
interesele patriei, apărarea independenței şi suveranităţii, simțul 
răspunderii față de valorile fundamentale ale existenţei sociale şi 
Spirituale ale națiunii. În acelaşi timp patriotismul incumbă 
ataşamentul față de pămîntul natal, aprecierea şi respectarea 
tradițiilor istorice progresiste, a limbii şi culturii, lupta şi spiritul de 
sacrificiu pentru libertatea patriei, încrederea în prosperitatea ei” 
(1994, p.179). | 
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[I].3.2.2 Obiective: 


Obiectivele educaţiei patriotice se pot „desprinde cu 
uşurinţă din toate definițiile menţionate, prin particularizarea la 
„această componentă a obiectivelor educaţiei morale în general: 

(1) formarea conștiinței patriotice, constînd din cunoştinţe 
despre patrie, ataşamentul față de valorile patriei, inclusiv de 
teritoriu; sentimente şi convingeri referitoare la apărarea | ŞI 
dezvoltarea patriei, Ai RE 

(2) formarea conduitei Patriotice, constînd atît din 
deprinderi şi obişnuințe de comportare în „spirit patriotic, cât şi 
considerarea patriotismului ca una din trăsăturile fundamentale ale 
„ caracterului moral; evident, aici se include şi formarea voinței 
necesare unui comportament patriotic, pînă la jertfirea de sine dacă 
ar fi cazul. | dr 


-0.3.2.3 Procesul educaţiei patriotice 


Din obiectivele notate aici mai sus decurge şi procesul 
educaţiei patriotice. EI începe cu o acţiune de informare asupra 
patriei sub raport geografic, istoric, cultural etc., din motivul că 
educatul nu poate iubi ceea ce nu cunoaşte. Prioritară trebuie să fie 
acţiunea de ataşare a individului de pămîntul patriei, căci "cine nu 
are un ogor, cine nu e legat de un anume loc din ţara sa, acela nu e 
înrădăcinat în solul patriei sale" (Bârsănescu, lucr.cit., p.543). 
„Modul cel mai firesc de informare debutează cu povestiri şi legende 

istorice, cu piese folclorice adecvate, lecturi care redau într-o formă 
accesibilă ceea ce a fost patria în trecutul istoric. Ulterior se adaugă 
informaţia istorico-ştiințifică propriu-zisă, ceea ce permite apariția şi 
întărirea pe baze raționale a sentimentului patriotic, graţie căruia 
copilul se integrează în grupul etnic ŞI statal. E: 
| Normal este ca informarea să se îngemăneze la un moment 
dat cu activități practice cu caracter patriotic. Subliniem că munca 


| 
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patriotică nu a fost inventată de regimul totalitar; acesta a preluat-o 
de la şcoala noastră tradițională şi, ce este drept, a compromis-o 
prin folosire abuzivă. Căci ea devenise o practică sănătoasă pentru 
şcolari de mai multă vreme, încă din timpul ministeriatului lui Spiru 
Haret, care a introdus sărbătoarea sădirii pomilor în luna aprilie, 
cînd fiecare şcolar, în toată țara, în aceeaşi zi, trebuia să sădească un 
pom, efectul emoţional fiind foarte puternic. Elevii mai puteau 
participa la împădurirea terenurilor degradate sau a celor cu o 
tectonică instabilă, la curăţarea păşunilor comunale, la înorijirea 
drumurilor şi podurilor, la construcția căminelor culturale şi a 
şcolilor etc. Se adăugau vizitele şi excursiile la monumente şi locuri 
istorice, precum şi alcătuirea de către elevi a albumelor culese "pe 
viu", cu subiecte istorice sau cu referire la frumuseţile ţării. 


111.3.2.4 Alterări ale sentimentului patriotic 


Şi de această dată trebuie să semnalăm fie nişte accentuăni 
aberante ale sentimentului şi conduitei pretins patriotice, pe de o 
parte, fie atitudini situate la polul opus patriotismului. ____ 

1. Unul dintre accenţele maladive este govinismul stare a 
cărei denumire se leagă de numele unui soldat francez, Nicolas 
Chauvin, care, într-un război în Africa de Sud, a comis cele mai 
neînchipuite atrocități, pretinzind că o face în numele patriei. 
Șovinismul nu a încetat să se manifeste nici în vremea noastră şi se 
obiectivează Într-o atitudine primitivă de negare a oricărei valori a 

tei țări, inclusiv de tăgăduire a părților slabe, vinovate, ale propriei 
patrii sau: „ae = 
| ali iul este o altă tormă nedorită a conştiinţei 
patriotice. alle n genere înseamnă lupta Cu orice risc Şi prin 
Qrice_ mijloace, oricît de inumane, pentiu triumful unei idei sau al 
unei stări de fapt. Dacă îl sivuăm în raport cu ideea de patrie, i îl vom 
găsi propriu celor care nu îngăduie nici un fel de compromis, fie el Şi 
justificat istoriceşte sau sub aspect umanitar. Dacă inițial fanatismui 
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a reprezentat practica autoflagelării (proprie preoților zeiţei Cybele 
în semn de credință față de ea), azi se traduce mai ales prin varianta 
terorismului, care şi în numele "patriei" face numeroase. victime, 
chiar în rîndul figurilor celor mai alese ale ideii de toleranță. 
Asasinarea recentă a unui mare politician al secolului, Yitzac Rabin, 
se înscrie între exemplele cutremurătoare. oferite de maladia 


„fanatismului. zi 

3. Să menționăm, în fine, cosmopolitismul, ideologie care 
neagă specificul național şi patriotic (de la grecescul cosmos, adică 
univers). Cosmopolitismul susține că „omul tebuie să _se_simtă 
cetăţean al lumii. Patriile diferite, susțin adepții lui, ridică popoarele 
i ie otiit altora, făcîndu-i pe oameni să uite de datoria lor de 
membri ai umanității. i ră e "0 
| Susţinătorii cosmopolitismului uită însă ei că, în condiţiile 
„de pînă azi, nu poți iubi lumea întreagă înainte de a-ți iubi familia şi 
propria patrie. Nu se poate ajunge la o cooperare mondială fără a fi 
puternic ancorat într-o anumită realitate națională şi patriotică. Se 
ştie că în zilele noastre se instituie anumite organisme suprastatale, 
care au ca sop în primul rînd înlăturarea conflictelor şi realizarea 
cooperării între popoare. Dar nu putem merge, de pildă, să ne 
integrăm în Europa, în calitate de europeni de nicăieri, ci ca 
europeni cu o anumită zestre națională de valori, care contribuie la 
îmbogățirea tezaurului cultural al lumii întregi. | 
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N [3.3 Educaţia civică 
TI1.3.3.1 Definire, caracterizare, necesitate 


Termenul civic provine din latinescul civis (cetățean), 
acesta derivînd, la rîndul lui, din civitas (cetate), cu corespondentul 
în limba greacă polis; de unde această componentă de educaţie este 
cunoscută sub trei denumiri: educația givică, cetățenească_sau 
politică (Bârsănescu, 1935, p. 545, vezi şi A niste) 1930, p.547). 

„Nu peste tot, fie în literatura de specialitate, fie în limbajul 
cotidian al practicii sociale, înţelesul noțiunii de educaţie civică este 
acelaşi, mai ales cînd” este vorba să o corelăm cu cea de educaţie 
politică. Astfel, pentru simţul comun şi pentru practica socială, cu 
alt mai muit în perioada conducerii de câtre partidul unic, s-a 
siatomicit ideea că educație civică înseamnă educație pentru 
tespectarea legilor şi ordinii în stat, în timp ce educaţia politică este 
numai ceea ce se referă la înțelegerea şi susținerea politicii partidului 
de guvernămint, conotaţie care există şi azi în mintea oamenilor, 
numai că se referă la oricare forță politică şi nu neapărat la partidul 
„de guvernămînt. Specialiştii în materie de teoria educaţiei vădesc şi 
ei diferențe de vederi în ce priveşte raportarea civicului la politic. 
De pildă, R. Hubert vede în educaţia civică o entitate circumscrisă 
celei politice (1965, p. 424), în timp ce Şt. Bârsănescu ie vede ca 
entități identice, aceasta decurgînd din însăşi identitatea termenilor 
civitas şi polis. Noi vom folosi, în demersul de faţă, ceea ce au 
comun aceşti autori, anume faptul că, pentru ambii educația civică 
vizează atitudinea față de ordinea de stat stabilită prin. legi şi 
Opțiunea pentru o anumită ă formă. de stat dezirabilă pentru cetăţeni. 
Dat fiind, însă, înțelesul atribuit educaţiei politice de către simţul 
Comun şi practica socială, vom fi de acord de la bun început că 
âvem a face şi cu un sens restrîns al acestei educaţii, urmărind 
adeziunea la o anumită formaţie politică şi, în consecință, vom 
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accepta ca justă ncângăduirea propagandei politice prin instituțiile de 
educaţie. 

Vom prelua de la înaintaşii noştri în materie de tea 
pedagogică definiția educației civice în formularea: "educaţia în 
vederea înțelegerii unei autorități, care conduce societatea după 
drept, după legi' (Bârsănescu, 1935, p. 545) şi, raportînd-o la 
situația de azi din ţara noastră, vom admite că ea trebuie să ataşeze 
individul de statul democratic. 

Educaţia civică are o mare vechime în istoria omenirii. O 
întilnim, de pildă, în forme bine conturate la spartani, la atenieni, la 
romani. Dacă ea trece oarecum în umbră în Evul Mediu, reapare cu 
claritate la pedagogi ca John Locke, Fânslon sau Comenius în 
secolul al XVII-lea. La rîndul său, Pestalozzi atrage atenţia cîi de 
periculoasă poate fi lipsa educaţiei civice într-un stat democratic: 
“Poporul suveran, fără înţelegerea politică, este ca un copil care se 
joacă cu focul şi este în pericol ca în fiecare clipă să-şi aprindă casa! 
(apud. Bârsănescu, lucr. cit. -P. 546). 

Teoria educației civice se încheagă totuşi mai tîrziu, după 
1900, cînd înrăutăţindu-se relațiile dintre state, instituția şcolară este 
chemată să ataşeze tineretul de statul căruia îi aparține, între alte 
mijloace folosind o educaţie civică temeinică. 


III.3.3.2 Obiectivele şi conţinutul educaţiei civice 

Rezumind şi de această dată opiniile înaintaşilor, vor 
schița obiectivele: 

1. Dezvoltarea simţirii civice a tineretului, simţire care să 


se concretizeze în conştiinţa responsabilități, în îndeplinirea E 


ÎNC i N i a a a a 


îndatoririlor şi în exercitarea drepturilor. Dar vom adăuga că aceasta 
nu se poate face fără ca mai întîi tineretul să fie informat despre 
rolul statului democratic, organizarea şi instituţiile lui, despre 
justificarea obligaţiei cetăţeanului de a apăra aceste instituții. 


154 


Cap.1l: Educatia morală 


Această informație trebuie astfel transmisă încît să dezvolte şi 
sentimentele civice, adică de ataşament față de stat. 

în interiorul obeictivului de față, Ren€ Hubert face distincții 
foarte importante. Prima este că: "Integrarea într-un grup politic 
este eminamente integrare într-o cultură" (1965, p.425), apoi că 
orice stat are datoria de a cultiva respectul legilor sale; că "este 
necesar ca toți să se încline în faţa legilor, cînd ele sînt emanate 
indiscutabil de ia voința națională, cînd traduc aspiraţia întregului 
popor de a fi stăpin pe destinul său. Dar nu datorăm nici un respect 
legilor impuse prin violentă (subl.n. C. M.). A da asculiare legilor 
juste şi a lupta contra celor opresive, aceasta este dubla față a 
sentimentului civic. Cetăţeanul care se ridică contra violenței 
legitime care i se face, apără însuşi fundamentul pe care stă statul. 
Dacă educaţia civică se rnărginieşte să obțină de la memorii statului 
doar un conformism orb, ea nu-şi atinge nici pe departe scopul” 
(Ibid., p. 426-427). 

În concluzie, în condiţiile unui stat democratic, educația 
civică trebuie să formeze indivizilor conştiinţa că aparțin unei 
comunități ordonate, bazate pe legi acceptate de toţi, pe care trebuie 
să le servească, la nevoie să se jertfească pentru promovarea lor. În 
condițiile unui stat dictatorial, totalitar, această educaţie trebuie să 
formeze, cu orice risc, conştiinţa necesității luptei îinpotriva legilor 
opresive şi a statului care le-a promovat. 

2. Statul nu poate să mulțumească în permanență aspiraţiile 
de progres ale spiritului individual sau colectiv. Indivizii umani pot 
dori schimbarea statului în mai bine. Dar nu 'este suficientă 
atitudinea protestatară. Omul să fie format prin educație civică şi 
prin participare efectivă la această schimbare. De unde rezultă 
pregătirea omului în sensul activismului politic, altfel riscînd să 
rămînă la nivelul unei critici perpetui şi sterpe. 

3. Se ştie că în societăţile democratice avem ce face cu 
Participarea în masă la evenimentele politice. Dacă masa nu este 
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pregătită suficient, ar putea cădea pradă uşor demagopiei şi. 
„manipulării. În acest sens, obiectivul cel mai propriu ar fi formarea, 
„independenţei gîndirii politice a individului şi grupului, pe calea 
„ informării corecte şi a libertății de acțiune în plan civic. Tot ceea ce 
este esențial necesar din partea societăţii ar fi respectarea dreptului 
„de opțiune politică, drept de cea mai mare importanță în 
cadrul pluralismului politic. A | | 


[1.3.4 Dobindirea sensului umanului sau educaţia pentru 
umanitate 


Este o latură doar schițată de autorii români interbelici şi 
„părăsită în toată perioada de după 1948, eventual convertită în alte 
„ forme, artificiale și sterile. Trebuie să o recuperăm prin literatura 

„pedagogică occidentală, actualizind totodată tentativele românești 
amintite. 4 | 
Pornind de la eforturile actuale ale României de integrare în 
„structurile Europei Occidentale şi de la opiniile unor partide politice 
„Că aceasta ar însemna o limitare a suveranității și independenței 
naționale, propunem spre interpretare cele consemnate de un mare 
autor de pedagogie, cu mai multe decenii în urmă. "Sentimentul 
național (aici, inclusiv cel patriotic, n.n. C.M.) şi sentimentul civic 
nu sint decît căi indispensabile, care conduc la valorile supreme ale 
spiritualităţii practice. Ceea ce merită admirație şi ataşament față de 
opera unei națiuni, este expresia particulară ps care ea a dat-o 
bunurilor de civilizație, contribuția pe care a adus-o la îmbogățirea 
lor, maniera în care s-a depăşit pe sine, pentru a accede la universal. 
Oricare cultură politică, (aici în sens de cultură națională, patriotică 
şi civică, n.n. C.M.), ce nu se ridică la acest nivel, are ca efect 
mărginirea omului, iimitîndu-i posibilitățile; astfel este educaţia care 
„nu tinde decit să-l ataşeze la rasa sa, la poporul său, la trecutul său 
etnic sau istoric. O atare educaţie închide conştiinţa în ea însăşi, nu O 
deschide chemărilor spiritului. | 
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Ea este deci incapabilă de a-i da conştiinţei un sens social 
complet. Ea lasă în paragină sentimentele profunde, pe care 
începuse să le încerce omul în general. Îi interzice acestuia. să 
pătrundă în alte civilizaţii, îl face inaccesibil pentm caritate, 
generozitate sau pentru simpla imparțialitate. O educaţie de acest fel 
face din om în mod exclusiv omul grupului său, nu omul umanității. 
Puțin importă că ea se făleşte cu idealismul său. Totul este relativ în 
aa fenomenelor, chiar pînă la întrebuinţarea termenilor filosofici. 

Este foarte adevărat că o astfel de cultură (educaţie limitată la un 
grup, n.n. - CM), începe prin a-l smulge pe individ din instinctele 
animalice. Dar cel mai adesea doar pentru a-l arunca instinctelor de 
furte ale hoardei. 

Sînt trei puncte pe care o educaţie politică integrală nu 
trebuie să le nesocotească niciodată. Primul este că dincolo de orice 
civilizație particulară există o Civilizație comună, a tuturor 
popoarelor - sistemul de valori ştiinţifice, morale, juridice, estetice, 
religioase, filosofice, pe care ele, popoarele izolate, nu au dreptul să 
0 distrugă prin rivalitățile dintre ele. A/ doilea este că această 
Civilizație îşi găseşte suportul într-un fel de societate supranațională, 
care tormează ansamblul şi, cu voie sau fără voie, pune toate 
popoarele în relație. Această relație nu funcționează fără un corp de 
norme, pe care toți le admit implicit sau explicit. Acest drept 
internațional este o limitare a dreptului fiecăruia şi, dacă sînt 
instituții menite să-l apere, ele trebuie înconjurate de respectul 
universal. În fine, acest drept internațional, care este dreptul -. 
umanităţii întregi, este în acelaşi timp dreptul tuturor popoarelor şi 
al tuturor indivizilor. "El nu se pune în valoare fără afirmarea valorii 
persoanei umane ca atare, indiferent de toate deosebirile de rasă, de 
popor, de clasă, de religie, - afirmare care comportă respectul după 
legea justiției. şi simpatia reciprocă după legea devotamentului 
reciproc. i 
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Altiel spus, scopurile Statului nu pot fi scopurile supreme. 
A nu recunoaşte aceasta ar fi să se renunțe la toată moştenirea 
civilizaţiei creştine şi a gîndirii raţionale, care este aceea a 
Occidentului european şi în acelaşi timp, a tuturor popoarelor 
intrate cu adevărat în cercul civilizaţiei universale. Dacă educaţia 
politică nu ajunge pînă aici, ea nu reuşeşte decît să deturneze omul, 
nu să-l umanizeze" (Hubert, 1965, p.427-429). 

Rămine ca evoluţia relaţiilor internaţionale, fie ele de ordin 
juridic, militar, spiritual, să demonstreze adevărul sau injustețea 
celor consemnate aici. | 
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IV. Metodele educaţiei morale 


IV.1 Un rezumat al metodelor din lucrările ultimelor 
decenii 


Nici această problemă nu este tratată unitar în manualele și 
tratatele de pedagogie Concretizăm ideea prin exemplificările de 
rigoare, fără ca acestea să fie un inventar complet al contribuţiilor 
existente. De pildă, în Pedagogia sub redaţia lui I.A.Kairov (1958), 
sînt menționate ca metode convingerea şi exercițiul moral, prima 
pentru formarea conştiinţei morale şi a doua pentru formarea 
conduitei, apoi aprobarea şi dezaprobarea, ca metode de apreciere 
ŞI sancționare. | 

Intr-un curs relativ recent elaborat de Catedra de 
pedagogie a Universității din Iaşi, Pedagogie - ghid pentru 
profesori, găsim un punct de vedere întrucîtva diferit şi mai detaliat. 
Se enumeră şi discută ca metode ale educaţiei morale: explicaţia, 
convorbirile şi dezbaterile etice, problematizarea, supravegherea, 
exemplul şi exercițiul (1. Grigoraş, 1986, p.151 urm.). Cu mici 
diferențe acelaşi sistem de metode şi mijloace de educație morală 
întilnim şi în Psihopedagogie, sinteză de lecţii pentru examenul de 
definitivat şi gradul didactic II (1995, p.83 ŞI urm.). : 
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Un punct de vedere mai nuanţat îl aduce în circulația 
ideatică Cursul de pedagogie al Universității din Bucureşti (1988, 
p.326 şi urm.), menționînd ca metode de educație morală: inițierea 
elevilor în practica morală, crearea unor situații educaționale, 
metoda utilizării jocurilor de creaţie, a asumării de roluri, metoda 
organizării activității social-obşteşti, metoda întrecerii, metoda 
recompensei şi a pedepsei. 

În a sa Pedagogie (1994), Ioan Nicola E iSdodiază prin 
enumerarea şi explicarea unei game largi şi foarte nuanţate de astfel 
de metode: explicaţia morală, prelegerea morală, convorbirea 
„morală, conferințele şi referatele cu tematică morală, povestirea 
morală, povaţa, dezbaterile morale, exemplul, analiza de caz şi 
decizia în grup, exercițiul moral, aprobarea-dezaprobarea. 


IV.2 Sisteme metodologice mai puțin Cunoscule 


Deşi deveniseră modele clasice încă de cînd autorii erau în 
viață, sistemele metodologice de educație morală aparținind unor 
nume veritabil europene s-au bucurat, în vremea Dai de mai 
puțină difuzare. 


IV.2.1 Metode de educatie morală după R.Hubert 


_R. Hubert grupează metodele educaţiei morale după 
aceeaşi schemă cu cele ale educației intelectuale: metode didactice, 
metode intuitive şi metode active. 

1. Metodele didactice 

Acestea, cuprind tot ce înseamnă informație cu privire la 
normele morale, de la îndrumarea mai mult sau mai puțin 
Conştientizată a copilului mic, la supravegherea urmată de sfaturi, 
ordine, exerciţii pe baza cerințelor (autorității) educatorului, discuții, 
dezbateri, demonstraţii şi pînă la lecţii de educație morală. Sînt 
metode de instruire morală, care pot realiza trecerea de la 
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li 


heteronomie la autonomie. numai cînd şcolarul s-a integrat unui 
sistem de norme ale datoriei morale. 
Prudenţa autorului față de ele constă din ideea că, dacă ne 


rezumăm numai la didacticism, adică numai la instruirea morală, . 


"rezultatul este fie revolta, fie supunerea oarbă, conformismul pasiv 
şi steril, mai ales cînd se face abuz de pedepse publice, amenințări, 
represalii. În astfel de condiţii, iau naştere complexe de inferioritate, 
se ajunge la strivirea personalității copiilor. 

Metodele didactice în educația morală pot avea succes cînd 
cei care fac instrucția morală oferă ei înşişi mari exemple de 
conduită morală (în familie, coală), şi au capacitatea de a capta 
încrederea şi stima copiilor. 

2. Metodele intuitive 

Metodele intuitive sînt acele metode care se axează 
predominant pe "încrederea absolută în natura copiilor, lăsînd-o să 
see dezvolte în toată spontaneitatea ei”. Au fost folosite într-un 
anume experiment de la Hamburg; în şcoala lui Roger Cousinet, în 
Franța, în S.U.A. de către Carl Rogers, adept al educaţiei 
nondirective. Baza lor teoretică este freudismul, care susține că 
refularea pornirilor copiilor duce mai tîrziu la acte negative. Se 
consideră că adevăratul educator nu trebuie să fie profesorul, Ci 
comunitatea, iar principiile prime, libertatea şi spontaneitatea, 

Alţi reprezentanți ai acestor metode au fost L. Tolstoi 
(Rusia), Ellen Key (Suedia), Ludwig Gurllit (Germaria). În. plan 
practic, ele au avut un succes limitat, notabilă fiind mai ales inițierea 
în 1896 a mişcării "Wandervogel" (Păsările călătoare). În plan 
teoretic ele au ocazionat, însă, sporirea. patrimoniului psihologiei 
copilului şi pedagogiei, gratie marilor personalităţi ale inițiatorilor. 

3. Metodele active 

Aceste metode au o răspîndire mai largă decît cele 
intuitive. Se bazează tot pe încrederea în natura copilului şi p€ 
influența comunității, dar în timp ce metodele intuitive lasă copilul 
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prizonier propriei sale naturi, metodele active îl conduc, apreciază 
R. Hubert, spre adevărata libertate, dîndu-i.. posibilitatea chiar să-şi 
creeze această libertate. 
Metodele active acordă libertate pe măsură ce copilul 
creşte. În centrul lor se află ideea de autoguvernare sau 
autoconducere a comunităţii de elevi (clasă sau şcoală). 
“ Autoguvernarea îi conduce pe copii să elaboreze ei singuri o morală 
(norme de conduită) şi să o aplice. Pentru a-şi crea ocazia de a le 
Susține "pe viu", Hubert 'face prezentarea unui număr de 
experimente cu metode active în S.U.A., Anglia, Franța, Uniunea 
Sovietică, toate avînd ca scop principal îndeosebi educaţia prin 
autoguvernare  (selfgovernment), considerată de el cea mai 
productivă strategie în plan formativ, avînd valențe multiple şi 
precise: terapeutice, pentru copiii arieraţi şi vicioşi; de introducere a 
copilului în sistemul de funcționare a organismului democratic; de 
exersare a liderilor în grupul democratic (1965, p.563). 
Această ultimă grupă de metode nu răminea fără ecou în 
România. Oamenii de şcoală care aderau la ideile curentului "şcolii 
active" le acordau un loc privilegiat, în educaţia cetățenească mai 
ales. Şi nu erau puţini. Dacă îi enumerăm numai pe: A. Manolache, 
care dedica problemei două lucrăni: Şcoala democrației (1945) şi 
Disciplina: libertate şi autoritate în educaţie (1947), pe Radu 
Petre, care scria Conducerea de sine a clasei (1927); pe I. C. 
Petrescu, care acorda problemei un spaţiu special şi în teza sa de 
doctorat, Școala activă, ca şi în alte lucrări, pe însuşi G. G. 
Antonescu, care dezvoltă ideea în cursul său (1930, p.519, 547 
urm.) și organiza chiat un experiment în acest sens (cf. G.G. 
Antonescu, 1923), ne putem edifica suficient asupra acestui adevăr 
(vezi şi C. Moise, 1983, p.138 urm.). 
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IV.2.2 Metode de educație morală după Ştefan 
Bârsănescu E ari | 


Dacă pentru—clasi acestor metode. R. Hubert a 
adoptat c ci valoni formative Şt. Bârsănescu a adoptat 
criteriul_fe 1_lor în raport cu virsta şcolarilor sau în ordinea 


intrării lor în funcţie, ordine după care distinge: supravegherea, 
instruirea morală, exemplul, recompensa şi pedeapsa. 


1. Supravegherea 


Este considerată mijlocul (metoda) care intervine cel dintii 
în educația morală şi constă dintr-o “acțiune de pregătire pentru 
însuşirea normelor morale. Înseamnă veghe, atenție asupra cuiva - 
un copil sau un grup de copii. Scopul este de a-l apăra pe copil de 
primejdii şi de a evita tulburarea ordinii în viața de familie şi în 
şcoală. Ca act pedagogic, supravegherea implică: verificarea sau 
controlui îndeplinirii îndatoririlor, menținerea ordinii sau au disciplinei, 
încurajarea la acțiuni care înlesnesc formarea deprinderilor morale, 
prevenirea accidentelor, îndriimarea atunci cînd copilul întîmpină 
dificultăți în respectarea propriului statut. 

In familie, prin supraveghere se urmăreşte însuşirea 
programului familial de viață, prevenirea vagabondajului, învățarea 
regulilor de bună purtare, respectarea şi însuşirea tradițiilor în 
genere, a întregii zestre morale şi culturale a familiei. 

În şcoală, se adaugă controlul pentru efectuarea temelor 
zilnice, supravegherea recreațiilor, asigurarea disciplinei în timpul 
lecţiilor. În acest perimetru, supravegherea poate lua şi forma de 
metodă activă, în sensul de supraveghere de sine a clasei, clasa 
stabilind responsabili, alegerea delegaților pentru diferite funcții de 
conducere, culturale, organizatorice etc. 

În internate, se propunea şi supravegherea copiilor mici de 
câtre cei mari. Cî ndva, în sistemul Bell-Lancaster se practica 0 
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asemenea supraveghere şi în clasă. Rezultatele pot fi şi bune şi rele, 
în funcție de calitatea celor care fac supravegherea şi de prestigiul 
educatorilor care o îndrumă. 

Supravegherea pedagogică se face din dragoste dar cu fermitate ŞI 
autoritate blindă. Trebuie să se conteze mai mult pe simpatia cu 
condiția psihofizică a copiilor şi mai puţin pe frica de pedeapsă. 

Pe măsură ce copiii cresc, supravegherea devine tot mai 
amicală, bazată mai mult pe încredere şi acordarea unui grad 
crescînd de independență, pînă la autoconducere. Să reținem că 
după 14-15 ani, conducerea autoritară duce adesea la tensiuni şi 
conflicte, de unde cerința ca supravegherea pedagogică să 
folosească procedee mereu adecvate vârstei şi particularităților 
individuale ale copiilor. | 


2. Instruirea morală 


Este considerată calea principală de transmitere a 
informaţiei despre normele morale de ia o persoană la altă persoană 
sau un grup de persoane. Etimologic, termenul instruire provine din 
latinescul instruo-instruere, care înseamnă a așeza, a clădi, a 
informa. Instrucţia morală înseamnă deci a aşeza, a clădi cunoştinţe 
morale în conştiinţa şcolarilor. Pe baza ei, oferim educatului noțiuni, 
idei, teorii şi principii, deja elaborate şi verificate, despre bine şi 
rău, frumos şi urît, drept şi nedrept, adevăr şi minciună. Este 
necesară aici precizarea că noţiunile estetice de frumos şi urit au, în 
româneşte, şi o conotaţie etică: despre o conduită morală se spune 
că este frumoasă, despre una imorală, că este urită. 

Prin instrucția morală, cum deja am mai arătat, se 
realizezază nu numai componenta cognitivă a conştiinţei morale, ci 
şi cea afectivă în sensul că, atunci cînd în procesul instruirii morale 
se ține seamă şi de condiţiile (regulile) formării sentimentelor şi 
convingerilor, pe lîngă înțelegere se realizează adeziune, atașament 
față de norma morală, dispoziția de a o respecta şi.a acționa în 
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sensul respectării ei. De asemenea, instrucția morală sugerează 
judecăţi, determină tineretul spre meditație şi reflecţie morală. 

Instruirea morală cuprinde numeroase Lorene/ în di i de 
mai multe criterii (lucr. cit., p.454 urm). 

a) Instruirea morală orală şi instruirea morală scrisă 

Cea orală poate apărea ca lecţie de morală sau de sfaturi, 
cu un grad mai mic sau mai mare de teoretizare, profesorului 
cerindu-i-se atunci calități de orator şi putere de convingere. Cea 
scrisă se oferă sub diferite forme, de la tratate şi manuale de etică, 
culegeri de maxime morale, cum sînt celebrele AJ/binuşe sau Floarea 
Darurilor, pină la Vieţile Sfintilor, care'au fost modele de viață în 
"acele vremuri grele şi instabile ale Evului Mediu" - şi la biografiile 
oamenilor celebri, fie mai vechi (ex. Plutarch, Vieși paralele), fie 
mai noi, ca eroi ai luptelor de eliberare națională şi socială, mari 
savanți sau artişti, literați cu viață 'morală exemplară. Dacă 
manualele şi tratatele de morală sînt cărți pentru instruirea 
sistematică teoretică, celelalte sînt cărți de edificare morală, adică 
pentru îmbogățirea fondului de imagini, de sentimente şi convingeri 
morale, prin exemplaritatea modelelor ce ni se pun la dispoziţie. 

b) Instruirea morală individuală şi colectivă 

Instruirea individuală poate fi eficace atunci cînd trebuie să 
criticăm anumite acte reprobabile sau vrem să ajutăm la prevenirea 
lor, mai ales în perioada preadolescenţei şi adolescenței (în problema 
relațiilor cu diferiți prieteni, de exemplu). În genere, critica în plenul 
clasei (critica publică) la această vîrstă nu dă rezultate, persoana în 
cauză simțindu-se pusă în inferioritate în fața celorlalți. 

La rîndul ei, instruirea colectivă este eficace numai în forme 
pozitive, adică atunci cînd urmărim formarea unei stări de 
entuziasm, întărirea voinței, mobilizarea pentru o acțiune patriotică 
sau umanitară etc. Unele din aceste forme de instruire morală 
colectivă. pot lua forma unor /ecții de viaţă, ca în orele de diriginție, 
cînd pe baza unor exemple de ținută morală exemplară se emit 
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norme de conduită pentru viutor. Exemplele trebuie să îndeplinească, 
însă, de la început, adeziunea elevilor. 

c) După forma de administrare, instruirea morală se poate 
prezenta ca (C1) instruire morală propriu-zisă, constînd din lecţii, 
cursuri de morală, expuneri ocazionale, lecturi, sau ca (c2) 
moralizare a întregului învățămînt. . Dacă prima formă este relativ 
uşor de înfăptuit, pe baza materialelor de etică existente la un 
moment dat, cea de a doua formă este mai dificilă. Moralizarea 
întregului învățămînt înseamnă ca la materiile de ştiinţe sociale să se 

"identifice toate posibilitățile de abordare a unor noțiuni sau 
problerne morale, pe care să le tratăm apoi succesiv şi sistematic, iar 
în activități propriu-zise, ce ţin de aceste discipline şi de cele 
ştiințifico-tehnice (lecţii, excursii, alte activități), să urmărim 
însuşirea conduitei morale. De exemplu, într-o lecţie de matematică, 
nu vom întrerupe şirul demonstrațiilor pentru 2 discuta ireo noțiune 
de etică, dar vom avea grijă să se formeze conduita etică: 
punctualitatea, conştiinciozitatea, hărnicia, disciplina, cooperarea 
ete. i 

d) După felul de predare, instruirea morală poate fi 
ocazională (cînd ni se ivește prilejul), sau sistematică sub forma unor 
lecții sau momente specifice instruirii morale, prevăzute sau 
planificate. 

e) Instruirea morală metodică, cuprinde de fapt toate 
formele discutate mai sus, dar organizate într-un sistem, care la 
rindul său ar consta din: ; IG | 

e1. Lecţii de teorie morală, văzute fie în ținută expozitivă, 
(curs de etică), fie sub formă de convorbiri şi dezbateri etice pentru 
formarea. sistemului de noțiuni şi concepții morale, sau pentru 
lămurirea unor mari probleme de etică pe care le pune societatea 
contemporană, ca de exemplu: au dreptul să se sinucidă, cu ajutorul 
medicilor, persoanele care suferă de boli incurabile, pentru a scăpa 
de suferințe? La copiii mici, această instruire teoretică se poate face 
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mai bine cu ajutorul 'exemplelor, a unor parabole Şi povestiri cu 


conținut moral. La preadolescenți,lecţiile teoretice trebuie să vizeze 
analiza critică a noțiunilor, înfăţişate sub formă de controverse, 
sprijinite cu citate din autori celebri. La adolescenți, unde spiritul 
critic şi diversitatea de opinii şi credințe sînt mai pronunțate, vom 
aborda în primul rînd problemele pe care ei înşişi le ridică şi le vom 
rezolva apoi cu ajutorul marilor exemple. 9 teorii, concepții morale. 
e2. Lecţii de cunoaştere a vieţii sub aspectul ei moral, care 
au ca scop oferirea unor mari direcții de viață, prevenirea unor 
conduite greşite, îndeosebi în pragul adolescenței, cînd educatul se 
confruntă cu o multitudine de interese şi. aspirații, adesea ros de 
îndoieli şi neîncredere în sine. În aceste lecţii, luînd adesea forma de 
lecţii-consiliu, ne putem sprijini pe experiența proprie, pe exemple 
de înaltă ținută morală, pe interpretarea maximelor şi altor formule 
concise aparținînd unor personalităţi celebre (ex. Socrate: "mai mulți 
Oameni s-au înecat în vin, decît în mare"). Literatura de edificare 
| Tot în cadrul acestui fel de acțiuni de instruire se pot 
organiza şi lecții intuitive de morală, mai ales la şcolarii mai mici, 
lecții bazate pe modele sau exemple capabile să-i entuziasmeze şi să 
trezească copiilor sentimente de generozitate, prietenie, să-i 
sensibilizeze pentru bine, adevăr şi frumos, pentru curaj şi onoare 
etc. Excelentă sub acest unghi este cartea "Cuore" a lui Edmondo 
de Amicis. NNE 3 ei SE 
"> e3. Lectura din opere de teorie morală, culegeri de fapte şi 
„exemple, maxime şi cugetări morale, literatura de edificare morală 
reprezintă un corolar firesc al tuturor activităților teoretice de 
instruire morală întreprinse în şcoală. Lectura de opere morale sau 
„Cu elemente care oferă prilej pentru meditații sau discuţii, dezbateri 
morale, este cea mai bună cale de consolidare şi aprofundare a ceea 
ce s-a făcut la şcoală. Lecturile aduc o varietate mare de 'idei şi 
exemple, de situaţii şi personaje concrete, cu o experiență nebănuită. 
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pi ci : | 
Lecturile îmbogăţesc şi sensibilizează judecata şt aprecierea morală, 
îl fac pe om mai bun, mai răbdător, mai înțelept, prin inot opiniile 
ce se elaborează în legătură cu ele. 


3. Metoda exemplului ca metodă de educaţie morală 


Împreună cu Şt. Brusc) vom distinge două categorii 
de exemple morale: 

- marile exemple morale ale autorilor de sisteme morale, ca de 
exemplu Socrate, lisus Hristos, Moise, Budha ş.a., care sînt 
accesibile elevilor mai mari şi sînt de fapt prilej de analiză şi 
justificare, argumentare a doctrinei lor morale; 

- exemplele obişnuite din viaţa zilnică, din presă, lecții etc., 
accesibile elevilor mici şi pe baza cărora le vom forma fondul 
de reprezentări şi idei morale; sigur că acest fel de exemple se 
va folosi şi la clasele mai mări, fiind culese din surse adecvate, 
ca de exemplu biografii de, oameni celebri, literatură etc. 

Demersul paideutic de acest fel îi influențează pe copiii 
Mici, ataşați de concret, chiar şi numai prin simpla prezentare sau 
descriere a exemplului ca aiare.-La preadolescenți şi adolescenţi se 
cere o examinare critică a exemplelor, care să dovedească faptul că 
Mu este o discrepanţă între vorbele şi faptele persoanei sau 
personajului prezentat ca model. 

Practica educăni numai prin modele pozitive, impuse în 
Chip simplist, după formule nu rareori arbitrare, nu s-a dovedit prea 
todnică. Elevilor trebuie să. le prezentăm şi modele negative 
(contramodele, care în multe cazuri apar în "haină" frumoasă şi 
atrăgătoare), spre a le putea Al mai tîrziu în Sia şi a nu le 
cădea victimă. 

Va trebui să oferim elevilor o gamă bogată şi variată de 
“xemple: din lecţii, din viaţa comunității, din presă, toate formînd 
Categoria exemplelor reale. Vom adăuga şi exemple create, din 
teratura de înaltă calitate, dar cu preocuparea de a explica 
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semnificaţia unor conduite greşite sau chiar tragice (ex. Ana 
Karenina ş.a.). 


4. Pedeapsa şi recompensa | 


Primele trei metode sînt socotite metode fundamentale 
pentru că ele funcționează sau acționează înainte de actul moral, 
pregătindu-l şi îndrumîndu-l, prevenind greşelile. Pedeapsa. şi 
recompensa (aprobarea-dezaprobarea), succed actului moral, avînd 
scopuri precise: pedeapsa pentru a sancţiona, a produce o suferință, 
iar recompensa pentru a răsplăti, a produce o bucurie, o satisfacţie. 
Pedeapsa sancţionează o abatere -de la regula morală, pe cînd 
recompensa consacră sau răsplăteşte un succes intelectual sau o 


conduită morală corectă. De notat că succesul intelectual şi conduita 


bună, morală, se împletesc în marea majoritate a situațiilor. 

4.1 Pedeapsa este provocarea unei dureri sau a unei 
suferințe, pe care cineva trebuie să o suporte, ca urmare a unei 
comportări contrare regulilor morale. În ce priveşte conținutul, de-a 
lungul istoriei şcolii pedeapsa a fost de trei 'feluri: fizică (bătaia, 
lipsirea hranei etc., care s-a folosit pe larg în şcoala antică şi 
feudală); naturală, imaginată de către ].]. Rousseau, care nu poate 
fi folosită în toate împrejurările (dacă îl vom lăsa pe copil să suporte 
lipsa jucăriilor pe care le-a stricat, nu-l putem expune să suporte 
consecințele căderii în foc sau într-o prăpastie); morală, care constă 
din provocarea unei suferijnțe sufleteşti: conştientizarea că ceilalți 
nu te aprobă, te resping dintre ei, nu vor să mai comunice cu tine. 
Bine administrată, aceasta este o pedeapsă foarte proprie educaţiei 
morale şi de mare eficacitate. | 

Alți autori din tradiția noastră pedagogică vin şi cu alte 
nuanțări de mare interes, distingînd pedepsele absolute (sau 
definitive) de felul eliminării din colectivul dat, de cele ameljorative, 
cele dintii nefiind abordabile decit după epuizarea tuturor 
încercărilor prin cele din urmă (G. G. Antonescu, 1930, p.467). 
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Interesantă, în concepţia acestor autori este şi explicaţia banalizării 
„pedepsei (ca şi a recompensei) aplicate prea frecvent, prin invocarea 
teoriei Weber-Fechner, privitoare la "tocirea" sensibilităţii elevului, 
în cazul abuzului, atît de pedeapsă cît şi de recompensă (Ibidem). 

Justificarea pedepselor cunoaşte diverse variante. 
Partizanii pedepselor fizice, de exemplu, susțineau că îngrozindu-l 
pe copil cu astfel de pedepse, îl determinăm să nu repete greşeala 
altă dată. Este o teorie nefondată. De regulă, pedepsele fizice duc 
fie la strivirea personalităţii copilului, fie la dezvoltarea unor 
sentimente generatoare de agresivitate. Cel care a suferit multe 
pedepse fizice în copilărie, de obicei, ca preadolescent, ca tinăr sau 
ca matur, va folosi şi el agresiunea fizică în loc de alte argumente. 
Pedeapsa naturală sau negativă a fost susținută prin teoria expierii, 
care este acceptabilă în. măsura în care copilul trage concluziile 
necesare. Pedeapsa morală se întemeiază la rîndul ei, pe teoria 
blamului. Ca măsură educativă ea întruneşte cele mai multe sufragii, 
atita vreme cît nu lezează nici activitatea fizică, nici demnitatea. 
Poate lua multe forme, de la dojană, refuzul încrederii şi al amiciţiei, 
ironie, pînă la blamul colectiv, care se aplică în cazuri grave, fiind şi 
cea mai tristă şi mai greu de suportat măsură punitivă. Și pedeapsa 
morală, în general, trebuie aplicată în funcție de particularitățile 
individuale ale copiilor. Unii sînt foarte sensibili şi este de ajuns un 
semn sau un gest, ca să se simtă ruşinați mult timp, pe cînd altora, 
pentru aceeaşi faptă, trebuie să le aplicăm critici îndelungi şi aspre. 

Şi oricare ar fi ea, pedeapsa morală trebuie să fie dreaptă, 
tezonabilă şi pe măsura faptei. Să reținem că o nedreptate arar se 
iartă artă şi niciodată nu se uită 

4.2 Recompensa reprezintă opusui pedepsei. Ea constă din 
oferirea unei satisfacţii şi este ocazionată de respectarea regulilor de 
conduită, de împlinirea îndatoririlor. Poate cunoaşte şi ea mai multe 
forme. În şcoala feudală s-au practicat forme materiale, ca stimulent 
Pentru conduita morală, dar adesea cu scop de a produce rivalitate 


Li 
N, 
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. Ă 20 
intre elevi, socotind că astfel ii se va cultiva sau dezvolta hărnicia. 


Teoreticienii consideră că practicarea recompensei materiale este 
mai frecventă în familie, şcoala trebuind să se limiteze la cărți şi 
eventuale excursii. Cea mai mare recompensă şcolară trebuie să fie 
constituită din notele bune pentru purtare şi pentru învățătură. Se 
mai adaugă încununarea şcolarilor 'merituoşi la finele anului (obicei 
rămas încă de la încununarea celor victorioşi la vechile olimpiade), 


precum și acordarea unor distincții specifice pentru a evidenția pt 


şcolarii buni (diplome, menţiuni). 


j 
| 
| 


Aprobarea poate fi individuală şi publică. Aprobarea 


individuală este mai uşor de mînuit, pe cînd cea publică cere anumite | 


condiții, căci poate stirni rivalități şi invidie între şcolari. | 
Au fost mai multe teorii care încercau să fondeze folosirea 
recompensei în şcoală, în calitatea ei de forma cea mai concretă a 
aprobării. Teoria naturalistă, potrivit căreia omul lucrează în funcție 
de ceea ce îl atrage. Această justificare poate fi folosită, dar CU 
multă prudență, pentru că îndată copilul mai întîi va pretinde 
obiectul care îi face plăcere, apoi va promite că are săşi 
îndeplinească datoriile. De regulă, această practică se banalizează 
repede, şi trebuie ca părinții care folosesc recompense astfel 
justificate sau concepute să sporească mereu cantitatea de bunuri 
care produc plăcere. Jeoria asociatiei psihice, bazată pe ideea că 
respectarea normei morale se va asocia cu recompensa şi în viitor se 
va produce sau repeta fără dificultăţi. De fapt se ajunge la aceeați 
ineficacitate ca şi în cazul precedent și din aceleaşi cauze. Ca 
argument împotriva acestei explicaţii, G. G. Antonescu invocă 
aceeaşi banalizare, fondată ştiinţific pe legea Weber-Fechner 
(Antonescu, 1930, p.471 urm.; 507; vezi, de asemenea, Al. Roş6ă, 
sub red., 1966, p.185-186). Teoria etică, are şansaca şi în cazul 
pedepsei, să fie teoria cea mai proprie. Aprobarea apare ca un act de 
stimulare şi consacrare a conduitei pozitive, un act de subliniere 
frumuseții şi justeţii Drincipiilor care au stat la baza acelei conduite. 


170 


. Cap.1I: Educaţia moială 


Ca şi cazul pedepsei sînt mai multe reguli pentru acordarea 
recompenselor: să nu fie tarifate (condiţionate) dinainte; să 
reprezinte simbolul valorii interioare a şcolarului, să se acorde după 
rezultatele obținute, dar şi după cantitatea de efort, care ar, putea 
deocamdată să nu dea suficiente rezultate; cu înaintarea în vârstă, 
recompensele să se acorde tot mai rar, cea mai de seamă trebuind să 
devină căpătarea conştiinţei împlinirii datoriei. - 


de 

În cele de mai sus am prezentat mai multe clasificări şi 
sisteme de metode de educație morală, organizate după criterii 
diferite. Două dintre acestea - sistemul lui R. Hubert şi Șt. 
Bârsănescu, le-am prezentat mai pe larg. Socotim că cel puțin 
acestea din urmă sînt complete şi redau mai bine esenţa actului 
educativ, deci pot fi adoptate cu mai multă franchețe. Rămîne însă 
ca fiecare profesor, în funcție de experiența: şi de specificul claselor 
„cu care lucrează, plecînd de la aceste sugestii, să-şi elaboreze 

sistemul de metode care îi sînt mai proprii. dle | 

Totodată precizăm că, în cursurile noastre cu studenții, am 
pornit de la aceste sisteme de acest fel şi am alcătuit o sinteză pe cit 
posibil mai accesibilă, metodele fiind grupate în raport cu fiecare 
obiectiv al educaţiei morale. şi cu fiecare element constitutiv ai 
acestora. Schema care a rezultat se prezintă astfel: | 

1) metode destinate formării conştiinţei morale: exemplul 
(pentru formarea reprezentărilor), discuția etică ocazională (pentru 
conturarea corectă a conceptelor. morale şi atitudinilor); „discuţia 
etică orgemizată şi referatul pe teme etice (pentru forniarea 
noțiunilor, judecății şi convingerii morale), lămurirea etică (pentru 
încercare de schimbare a unor elemente negative ale moralității 
elevilor), procedee de entuziasmare (pentru formarea sentimentelor 
morale), 

2) metode destinate formării conduitei: supravegherea (în 
fazele incipiente); exerciţiul moral (pentru formarea deprinderilor, 
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obişnuințelor, capacităţii de a săvîrşi mari acte morale), procedee 
auxili ițiului (ordinul, rugămintea, controlul, autocântrolul); 
| 3) metode destinate realizării ambelor obiective, aplicate 
ulterior săvârşirii actului evaluabil în plan moral: aprobarea şi 
dezaprobarea, în cadrul cărora apare recompensa şi respectiv 
pedeapsa. sai N 
Prin preluarea unor elemente de la R. Hubert, pe de altă 
parte, am adoptat diversele modalități de autoguvernare, ca forme 
ale exersării morale. 


ID 
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Capitolul UI: Educaţia estetică 


Este componenta de educaţie care, de regulă, a fost definită 
prin sintagma "educaţie prin şi pentru frumos”. Rt: 

Ea a fost şi este motivată prin diverse argumente: (1) ca 
trebuință a-omului văzut ca fiinţ ă rațională, respectiv trebuința dea 
se delecta prin perceperea şi asimilarea artei, frumosului uman şi cel 
al naturii (cf. N. Hartmann, 1974; de asemenea, L. Gavriliu, 1969, 
II, p.72), (2) ca exigență a societăţii faţă de om, în sensul 
participării la edificarea şi sporirea valorilor culturale* ale ei, (3) ca 
element constitutiv obligatoriu “GT Culturii generale a omului 
moderii (cf.I. Pop, 1970, p.190). Se / 
L. Esteticul şi noțiunile corelate lui 


| Pentru a stabili accepțiunea în care vom utiliza termenul 
edetic) va trebui să plecăm de la ideea că realitatea în general, 
Văzută ca. obiect. al cunoașterii de către om, conţine şi o 
componentă care se adresează nu numai cunoaşterii, ci şi simtirii şi 
Irăirii de către el SĂ 4 EI | Poeri | 
Acest. element constitutiv, această fațetă a realității 
(preluată şi prelucrată, la nivel superior în artă) este desemnată prin 


„ termenul de estetic, sau prin expresia latură estetică a obiectului 


—— 


cunoaşterii. 


* În prima parte a lucrării, am folosit, ca unul dintre criteriile stabilirii 
componentelor de educație, şi lista valorilor culturale ale societății, între care, 
Potrivit concepției unor autori germani (E. Spranger, de pildă), figurează Şi 
Valorile artei, Aceşte valori se impun omului, fie ca nişte conținuturi de însuşit, 
îe ca părți ale "zestrei" sociale, care trebuiesc sporite de către oameni, ştiindu- 
% (Cf. opiniei lui E. Spranger) că fiecare are o propensiune specială pentru una 
ire valorile menţionate şi are tendinţa specială de a o înfăptui. 
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Termenul îşi are originea în limba greacă, în cuvântul 
aisthetikos > esthetikos. (Care s-ar traduce prin: ceva care se 
adresează simţirii sau vibraţiei interioare, pe lîngă sensul explicat în 
unele enciclopedii, respectiv: ceva care are facultatea de a simţi), 
acest termen provenind, la rîndul său din aisthesis > esthesis, adică 
simțire. Potrivit acestei explicaţii, putem conchide că „esțeticul, ca. 
element ce declanşează vibrația interioară a omului, se întîlneşte în 
forme Sui generis atit în natură, cît şi în viaţa socială şi în mod 
obligatoriu în artă. Î, | 

În limbaj cotidian, cuvîntul esteric este utilizat ca echivalenţ 
cu mos: îmbrăcăminte estetică = îmbrăcăminte frumoasă, 
comportare estetică = comportare frumoasă; exprimare inestetică = 
vorbire urită, grosolană etc. Suprapunerea celor două concepte (de 
la ceea ce se simie la ceea ce este frumos), poate fi explicată, 
psihologic, prin interesul deosebit pe care îl implică frumosul în 
cadrul esteticului (adică în cadrul a ceea: ce se adresează simțirii), 
neglijindu-se alte conotații ale termenului. Suprapunerea în cauză â 
avut loc chiar şi în limbajul teoreticienilor şi, deci, nu am avea cum 
să-i negăm temeiul. Numai că, după cum se constată prin lectura 
unor lucrări în temă, această echivalență nu a fost explicată pînă a 
capăt, rezultind concluzia că ea s-a impus fie tacit, fie prin 
autoritatea unor teoreticieni, care şi-au exprimat preferința în sensul 
echivalenţei arătate, cum este cazul esteticianului N. Hartmann, bine 
cunoscut în plan mondial. 

Problema nuanțării termenilor şi respectiv a conceptelor 
care le corespund a apărut de mai multă vreme. În primele decenii 
ale secolului nostru, de pildă, Ştefan Bârsănescu îşi exprima 
nedumerirea în privința relaţiei dintre estetic şi frumos: "Dar estetica 
nu este numai ştiinţa frumosului, deoarece arta ne redă şi alte valon, 
ca: nobilul, caracteristicul, tragicul, comicul, graţiosul, plăcutul, 
sublimul etc.". Pe această bază autorul propunea să se adopte 
expresia de educaţie artistică, în loc de educaţie estetică, 
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din motivul că cea dintii este mai precisă, mai nuanţată, fiindcă ea 


exprimă mai exact valorile pentru care trebuie pregătit omul (1935, 
p:483). La rîndul lui, un contemporan cu noi, I. Borev, se exprirhă 
într-un limbaj care ar presupune, de asemenea, o diferenţiere între 
estetic şi frumos, El aduce în discuţie, pe mai multe sute de pagini, 
aceleaşi entități estetice, cărora le spune categorii ale esteticului: 
sublimul, comicul, tragicul, chiar şi josnicul (1963, p.192 - 194), sau 
groaznicul (Ibid., p.200), grandiosul (Ibid., p.204) etc., fără să le 
identifice neapărat cu frumosul sau să i le subordoneze. 

Lămurirea acestei identificări a esteticului cu frumosul ne-o 
aduce N. Hartmann în a sa. Estetica. Concret, el afirmă că reuşita 
operei de artă se cheamă frumuseţe, iar nereuşita, banalitate sau 
lipsă de intuitivitate, sau urîțenie. Afirmă de asemenea că, în 
vocabularul estetic, tate de frumos are două accepțiuni: una mai 
largă, şi alta mai isa Cea îngustă "stă în opoziție cu sublimul, 
grațiosul, comicul etc.”; cea largă "le cuprinde pe toate, fără 
excepție, aceasta, fără îndoială, numai dacă denumirile amintite sînt 
înțelese în sensul lor pur estetic, căci ele toate au şi un înțeles 
“Xtraestetic” (1974, pp.9, 110). Şi tot el afirmă că "nu poate 6 
nimeni împiedicat să ia conceptul frumosului în sens restrîns şi să-l 
opună acelor. concepte mai speciale, dar tot aşa îu e fi opnt 


nimeni să-l ia în sens | ă-| înteleagă ca un + Supr 


«uturor valorilor estetice" (Ibidera) 


In ce înţeles vom folosi, aşadar, termenul estetic ? Dacă ne 
alăm în limita limbajului extraestetic, îl vom folosi mereu în sensul 
de frumos. În interiorul limbajului” estetic, însă, îl vom folosi, după 
Caz, şi în ipostaza de noțiune gen pentru frumos, grațios, comic, 
tragic etc., în acest caz frumosul reprezentînd doar o noțiune specie 
â lui, ceea ce se va oglindi şi în definiția educației estetice. 

„ Potrivit acestor lămuriri, vom accepta că esteticul este 
Prezent. atît în realitate (naturală sau socială), cît şi în artă. Ca 
“mare, -specialiştii în materie, între care N. Hartmann (1974), 
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vorbesc despre frumosul sau esteticul naturii, esteticul umari say l 
vieţii sociale şi esteticul artei, fiecare implicînd necesitatea educaţiei 
adecvate (cf. Şt.Bârsănescu şi G. Văideanu, 1961, p.97 urm.). 

Din ce constă acest estetic ? 

X Esteticul din natură se obiectivează în: forme (de flori, 
frunze, stînci, nouri etc.), culori, ritmuri, peisaje, perspective, 
orizonturi, fenomene acustice (susurul izvorului, cîntecul păsărilor 
etc.), mari tablouri din natură (furtuni deslănțuite, pie de soare, 
răsărit de soare etc.). 

X, Esteticul din viața socială se concretizează în: fiurmuseă 
ținutei, frumuseţea relațiilor dintre oameni, a procesului muncii, â 
produselor muncii omului (de la cele mai mici produse pînă la 
complexele sociale de întindere apreciabilă), frumuseţea 
festivităților, frumuseţea petrecerilor, a vitrinelor, a magazinelor etc. 
Cum se observă, întîlnim aici, de fapt, intervenția omului în 
realizarea esteticului, ceea ce ne face să considerăm că frumosul 
uman se înscrie şi el, într-un anumit fel, în cel artistic. 

Esteticul artei constă în redarea realității în mod original de 
către fiecare ele se pot culege în număr nesfirşit din 
cele 7 arte cun scute muzică, artă plastică, arhitectură, dans, 


literatură, teatru, film). —— 


- In educați arta_are. prioritate absolută. Motivul. 


este acela că ea cuprinde o sinteză superioară -a esteticului din 


realirate în general, respectiv din natură şi viață socială. 


că redarea veridică a _tipicului sau â 
sugestivului din realitate, în forma cea mai înaltă din punct de 
vedere estetic. În aceiaşi timp, ea reprezintă o formă | a culturii 
umanității, C6ea' ce presupune şi un timp mai CE presupune şi un timp mai întins „acordat 
preocupării pentru această formă de estetic. 


Cît priveşte noțiunile corelate esteticului, ele sînt mai multe 


şi se pot aşeza pe categorii cu denumiri proprii, adică: țelafi giai ale 
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omului.cu esteticul, fistuşir) formate în raport cu esteticul, (roduri 
de îrăire a esteticului: atre om. 
„ Relaţia dintre om şi estetic poate fi tradusă în următoarele 


"calităţi" fundamentale ale omului: (a) calitatea de „receptor sau 
beneficiar, care se delectează prin "consumarea" frumosului naturii, 


"al fruțhosului uman (al vieţii sociale) şi al esteticului artei; (b) 


calitatea de evaluator al esteticului; (c) calitatea de creator, fie prin 
completarea frumosului natural şi uman, fie prin interpretarea 
(comunicarea artistică) a frumosului din artă. Cele trei relații 
prezentate aici nu se. exclud una pe alta. Ceea ce rămine însă 


limpede este că accesul dela (a) la (c) este legat de o dificultate 


crescîndă, nefiind obligatorie depășirea chiar şi numai a primei 
[elații. ed 
Insuşirile formate_în_rapori_ Cu estericul,la rîndul lor, se 


prezintă după cum urmează (vezi G. Văideanu şi Șt. Bârsănescu, 
1961): (a) simtul estetic, respectiv "înclinaţie firească a omului către 
frumos"; după opinia noastră, o predispoziţie a omului spre. "a 
vibra" față de estetic în diferitele lui ipostaze (naturală umană 
artistică); calitate care se prezintă la nivele diferite de Ja individ la 
individ, iar pentru dezvoltare "trebuie trezită şi călăuzită” prin 
conştientizarea subiectului asupra ei; (b) gustul estetic, respectiv " 
capacitatea de a surprinde spontan" şi inwr:0 Jormă personală şi de a 
distinge esteticul autentic de nonvaloarea estetică, depinzînd atit de 
Simțul estetic, cît mai ales de cultură şi educaţie; (e) 'udecata 
estetică, reprezentînd o capacitate, şi ea variabilă de ia un individ la 
altul; “potrivit lui M. Breazu, judecata estetică este continuarea 
îrească a cunoaşterii estetice (1960, p.188), iar după G. Văideanu, 
ca apare în forma judecății de valoare, care "ierarhizează", 
'Stabileşte raporturi”, formulează "motivații" (1961, p.14); şi rezultă 
In sinteza gustului estetic cu criteriile de apreciere, acestea din 
urmă fiind rodul culturii estetice; (d) la rîndul ei, atitudinea estetică 
Constă din "Conduita manifestată consecvent prin sensibilitate față de 
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frumos, dragoste de: frumos, apărarea şi crecarea frumosului”, 
"dezaprobarea şi combaterea uritului” (Ibidem). _Loate _aceşte! 
le fiintei. umane vor constitui. se înțelege, şi obiecti 
eți | 

Cît despre trăirile și aspirațiile omului în raport cu 
esteticul, le putem menționa pe următoarele: (a) emoria estetică, 
adică "trăirea intensă" şi în acelaşi timp durabilă, sau vibrăția 
interioară încercată odată cu perceperea esteticului. G. Văideanu 0 
numeşte şi cu expresia de "bucurie luminoasă" (Ibid., p.15) şi o vede 
concretizată de regulă în "uimire" (Ibid., p.50), dar o uimire 
mobilizatoare; (b) satisfacția_estetică, adică starea provocată de 
corespondența între obiectul estetic, şi gustul estetic al subiectului 
(vezi N. Hartmann, 1974, p.77 urm.); idealul estetic, adică sințeza, 
caracteristică a. aspirațiilor estetice sau proiectarea în viață 2 
propriului gust estetic. Dacă însuşirile estetice ale omului 
reprezentau nişte scopuri, aceste trăiri reprezintă factorii care 
colorează sau nuanțează intensitatea vieţii estetice a subiectului; 
altfel spus, nişte elemente de sprijin în realizarea însuşirilor. 


II. Definiţia, sensurile, obiectivele educaţiei estetice 


II. ] Definiţii posibile 


| După cum ne-a avertizat N. Hartmann, esteticul poate îi 
interpretat ca identic cu frumosul, cînd acesta din urmă este socotit 
în sensul lui larg, şi ca supraordonat frumosului, cînd el este văzut în 
sens restrins, ca o specie de estetic, alături de alte categorii ale 
esteticului, cum este grațiosul, tragicul, comicul etc.| Ca atare, von 
accepta definiţia autorilor care consideră educaţia estetică "pregătire, 
sistematică în vederea perceperii profunde şi juste a frumosului din. 
natură, societate şi artă, precum şi educarea multilațe 
frumos" ( Văideanu şi Bârsănescu, 1961, p.13). Vom nota totodată 


d 
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opinia lor că educația estetică trebuie să aibă două sensuri: 
(a) educaţie pentru frumos, adică în vederea perceperii, trăirii, 
interpretării, înfăptuirii frumosului; (b) educaţie prin frumos, adică 
prin mijlocirea frumosului. Vom propune, însă, şi âlte variante de 
definiție, care să țină seama de sensul restrîns al frumosului şi de 
încadrarea lui în noțiunea mai cuprinzătoare a esteticului. O vom 
defini, deci, şi ca educație a simţirii, trăirii adecvate ŞI înfă ăptuirii în 
artă şi viață a valorilor şi semnificaţiilor estetice (vezi şi C. Moise, 
1993), sau ca latură a educaţiei, constind din îndrumarea elevului 
spre asimilarea în spirit şi crearea în ară a esteticului în general, 
Precum şi spre înfăptuirea în viață a frumosului în special. Este 
latură a educaţiei care se fondează în mod prioritar pe dezvoltarea 
capacității de Simţire, ceea ce justifică descendența denumirii ei din 
iermenul grecesc aisthesis > esthesis. Dovada acestui adevăr este şi 
conceperea ei aparent neverosimilă de către R. Hubert, autor care o | 
concretizează în educație arlistică, educație fiietică (pentru 
sentimentul iubirii) şi educație religioasă, toate trei făcînd trimitere 
la formarea capacităţii de simţire şi trăire de către individul uman: 
simţire a perfecțiunii creaţiei, prin intermediui artei, trăire a iubirii pe 
Calea educaţiei filetice, trăire a pietăţii pe calea educaţiei religiciae 
(R. Hubert, 1965). 


1. 2 Obiective 


Definirea educației estetice devine mai completă și mai 
concretă. prin precizarea obiectivelor ei. Pentru aceasta va trebui să 
pornim de ia concepțiile înaintaşilor în materie, concepții aparent 
mult prea eterogene, din care să extragem nişte concluzii (cel puţin 
în intenții) unificatoare. Le vom considera în ordine cronologică. 
Aşadar vom aborda mai întîi opinia lui Şt. Bârsănescu, care în 1935 
(în cursul său de la Universitatea din Iaşi) propunea patru teme de 
Studiat î în cadrul educaţiei artistice, teme care se converteau de fapt 
în obiective: (1) pregătirea în vederea gustării opersi de artă; (2) 
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pregătirea în vederea reproducerii operei de artă, în sprijinul unei 
trăiri mai profunde; (3) pregătirea în vederea creației, (4) formarea 
judecății estetice (1935, p.484-485). Acelaşi autor îşi expunea 
_ opiniile alături de elevul său G. Văideanu, mai tîrziu, în 1961, într-o 
lucrare special consacrată problemei, Educaţia estetică. Obiectivele 
pe care le propuneau (denumite în limbajul epocii cu termenul de 
scopuri) se ordonau astfel: (1) formarea capacităţii de receptare a 
frumosului; (2) formarea capacității de apreciere a frumosului, (3) 
formarea atitudinii estetice, această atitudine înglobînd o gamă largă 
de elemente constitutive, de la sensibilitatea faţă de frumos, pînă la 
crearea frumosului. | 

Ne atrage atenţia apoi opinia marcată de o notă particulară 
a lui Rens Hubert, exprimată pentru prima oară cîndva în perioada 
interbelică (vezi şi Combon, Jaqueline şi. colab., 1977, p.219 urm.). 
Şi el, ca şi alți autori, stabileşte nişte BRioEEive. anume, doar pentru 
educația artistică: (1) scopuri naționale şi sociale (inițierea î în istoria 
marilor arte naționale); (2) scopuri tehnice şi profesionale 
(artizanale, n.n. - C.M.), (3) scopuri propriu-zis estetice, respectiv 
exersare senzorio-estetică (R. Hubert, 1965, p.433). 

De un interes aparte ni se pare sinteza unei anchete, axată 
pe rolul educaţiei estetice, anchetă realizată sub egida UNESCO în 
anii '70 ai secolului nostru. Reţine atenţia în cadrul acestei sinteze 
mai ales sugerarea unor obiective inedite ale educaţiei estetice, prin 
ideea de "identitate culturală” şi prin cea de "dezvoltare individuală 
şi integrare în societate", aceasta din urmă fiind interpretabilă pînă la 
nivelul de integrare în umanitate (ef J. Duvignaud şi colab., 1979, 
p.23, 29, 32, 35 urm.). 

Opinia exprimată de reprezentanţii catedrei de profil â 
Universităţii din Bucureşti, în Curs. de pedagogie (1988) o auzim 
prin intermediul autorului I. Neacşu. Autorul formulează obiectivele 
educației estetice în cea mai bună măsură sub influenţa lucrărilor 
anterior €laborate, adică: (1) dezvoltarea receptivităţii estetice; (2) 
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generalizarea trebuinţelor. estetice; (3) dezvoltarea creativităţii 
estetice (lucr. cit., p.337-340). Excepţie face un singur obiectiv: (4) 
formarea idealului estetic interdisciplinar (Ibid, p. 340), formulat şi 
susținut de autor în manieră şi cu argumente interesante. 

Se pot cita şi alte opinii cu amprentă personală meritorie, 
cum ar fi cea a lui V.“Ţircovnicu (1975), 1. Popa (1986), I. Nicola 
(1994), toate condensate în jurul aceleiaşi idei de sensibilizare, 
conștientizare şi pe cît este posibil îndrumare şi formare în sensul 
creaţiei estetice. << o | 

În finalul acestei prezentări sistematice, fireşte că va trebui 
să exprimăm propria opinie în privința obiectivelor” educației 
estetice, cu; două precizări: (1) că, în principiu, vom rămîne 
credincioşi şcolii în care ne-am format, luînd ca reper de bază opinia 
autoriior Bârsănescu şi Văideanu; (2) că nu vom considera nici 
încheiată: problema și nici obligatorie pentru cititori acceptarea 
soluției noastre. Ca urmare, pornind de la cele trei obiective 


„Concepute de autorii ieşeni menționați, noi vom formula patru 


obiective (prin divizarea celui de al treilea - formarea atitudinii 
estetice - în două distincte). Vor rezulta obiectivele: (1) formarea 
Capacității de receptare; (2) formarea capacității de apreciere; (3) 
formarea capacităţii de valorificare a esteticului în propria viață, (4) 
formarea capacităţii de a crea esteticul. Luînd în considerare apoi 
Sugestiile formulate de ancheta UNESCO la care ne-am referit, vom 
adăuga două obiective, adică: (5) realizarea capacităţii de stabilire a 
propriei "identități culturale”, (6) integrarea în umanitate pe calea 
educaţiei estetice. | es | 
Trecute în revistă în puține cuvinte, obiectivele se prezintă 
Ca un'continuum, fiecare din ele sprijinindu-se în fapt pe cel anterior. 
Formarea capacilății de receptare este necesară şi 
accesibilă oricărui om. Dar este vorba de o receptare din ce în ce 
Mai "în cunoştinţă de cauză”, sau în stare de mai bună avizare. Se 
bazează pe particularitățile native, pe fondul cărora se formează 
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simțul şi gustul estetic. Pe lîngă acestea este nevoie şi de o acțiune 
specială de orientare în cultura estetică, sau o acțiune destinată 
cultivării estetice. Cultura estetică va consta din îmbogățirea culturi 
generale cu cunoştinţe, sub formă de reprezentări, noțiuni, teorii din 
sfera artei, ordonate la un moment dat în cadrul feoriei şi istoriei 
artei. Cultivarea estetică va consta, la rîndul ei, din situarea omului 
în contact direct şi sistematic cu esteticul, mai ales prin excercițiu de 
receptare. Exerciţiul poate fi de cea mai mare varietate sub aspectul 
conținutului, în funcție de domeniul estetic vizat. Prezenţa 
educatorului alături de educat, în acțiunea de inroducere în cultura 
estetică şi în cultivarea estetică, are menirea de a-l feri pe acesta din 
"urmă de greşelile tipice pentru cel neavizat. Căci el fie "poate trece 
indiferent pe lîngă mari frumuseți”, fie "poate dobîndi ideea greșită 
că arta este de fapt ceva anost, lipsit de seva vieții", fie se va aprecia 
pe sine ca "o ființă inferioară, incapabilă de a înţelege marile creații” 
(Bârsănescu şi Văideanu, 1951, p. 25). 'În. concluzie, receptarea 
esteticului trebuie socotită accesibilă oricui, așadar şi celui care nu 
va ajunge creator niciodată, dar şi că nivelul cel mai bun al receptării - 
necesită pregătire şi sprijin sistematic pe aceste elemente citate. 
Formarea capacităţii de apreciere este un obiectiv mal 
„complicat şi mai greu de realizat decît cel anterior. Căci pe lîngă 
„simțul şi gustul estetic, care trebuie să fie cizelate prin cultură și 
cultivare estetică, el i impune cel puțin o pretenție în plus, anume 
însuşirea criteriilor de apreciere şi unificarea acestora =u simțul Și 
gustul estetic în judecata estetică. Şi acest obiectiv este accesibil 
tuturor oamenilor, indiferent de faptul că vor deveni sau nu creatori. 
Nivelul la care se va ridica realizarea lui va depinde însă şi acum CU 
deosebire de nivelul culturii şi cultivării estetice. Capacitatea de 
” apreciere a esteticului se poate ridica la o cotă cu totul remarcabilă, 
- „putînd îngădui accederea la una dintre. profesiile axate pe această 
„capacitate, respectiv cea de critic de artă, critic literar, istoric literă 
sau de artă, estetician. Cum nu toți devin profesionişti ai aprecierii 
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ni se atrage din nou atenția că educatul trebuie ferit de îngustimea 
aprecierii, datorată însuşirii deficitare a criteriilor. Judecăți de 
valoare ca: "A fost frumos filmul, fiindcă am plins", sau "Dacă nu 
rid, nu-mi place filmul", sau "Muzica populară este pentru țărani iar 
cea simfonică pentru catedrale” denotă că "gustul este pervertit iar 
criteriile viciate" (Ibidem, p.26). | | 
Atitudinea estetică se înscrie la un nivel mai înalt în 
continuum-ul obiectivelor, prin aceea că ea nu poate fi realizată 
convenabil decît cînd au fost formate celelalte capacități, prezentate 
mai sus. Spre deosebire de autorii pe care i-am luat ca punct de 
plecare, noi o vedem la două niveie (obiectivul 3 şi 4), adică: nivelul 
la care omul conservă, apără şi valorifică esteticul în propria viaţă, 
Și nivelul cel mai înalt, cel a/ creaţiei. Cît priveşte capacitatea de 
conservare şi valorificare a esteticului, după opinia noastră, ea cere 
un element în plus față de obiectivele anterioare. Adică pe lîngă 
simț, gust estetic, stăpînirea temeinică a criteriilor de apreciere, de 
această dată se impune şi o experiență estetică remarcabilă. Aşa ne 
explicăm de ce un om,care trăieşte izolat de orice informaţie şi de 
orice îndrumare de ordin estetic, îşi va împodobi casa în mod 
primitiv, prin amestec de culori total incompatibile și picturi kitsch, 
spre deosebire de altul care colindă muzeele, expozițiile şi zonele 
ieprezentative sub aspect etnografic “poate dovedi un rafinament 
Chiar şi construit pe paradoxuri, dar bine întemeiat în plan estetic. 
Nivelul cel mai înalț, cel al creaţiei, se prezintă în două 
Duanțe: cea a interpretării creatoare, în care se înscrie arta 
ecitatorilor, actorilor,  regizorilot, dinijorilor, cântăreților, 
instrumentiştilor. Printr-o expresie aproximativă, acst nivel s-ar | 
putea numi al creației prin comunicare. Este vorba de comunicarea 
artei, creată odată de cineva, ea trebuind şi transmisă de altcineva, 
âindcă tocmai prin această transmitere ea prinde viață. Nu credem 
că este nevoie de demonstrat că. opera muzicală, piesa de teatru, 
scenariul de film, uriaşa creație populară etc. sînt puse în valoare 
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obligatoriu numai prin această comunicare. Şi există cealaltă nuană 

a creaţiei, i-am spune cea a creaţiei originare sau "primare, 

specifică scriitorilor, compozitorilor, Bi asiczenilot, arhitecților, 

creatorilor de folclor. | 

| În cazul celor două nuanţe ale creației, se pune problema 

existenţei „spre deosebire de toate celelalte nivele, a unui element 
sine qua non, adică înclinația nativă sau predispoziția. Aceasta este 
de fapt şi obiectul prioritar al educaţiei estetice, în acest caz din ea 
trebuind să rezulte aptitudinea și talentul. Iar pentru că este vorba 
de un număr foarte redus de oameni care ajung la acest nivel, nu 
trebuie să înțelegem că, prin poziția lor "minoritară", ar putea Îl 
lăsaţi în plan secundar. Dimpotrivă, raritatea lor trebuie să îndemne 
la o atenție în plus. 

Cît priveşte obiectivele (5) şi (6), ele au fost sugerate de 
ancheta UNESCO menţionată (3. Duvignaud şi colab, 1979). Cel de 
al cincilea, care invocă "identitatea culturală", porneşte de la ideea 
că fiecare popor sau etnie, înainte de realizările ştiinţifice şi tehnice 
(prin care în mod obișnuit se apreciază azi nivelul civilizației), a 
putea avea realizări remarcabile în domeniul estetic: pictură, muzică, 
artă miniaturală, plastica mozaicului etc. Toate reprezintă 
"identitatea culturală" a acelui popor între alte culturi şi contribuţia 

" lui la tezaurul de valori ale umanității. Ancheta UNESCO (1979) 
menționează la acest titlu numeroase realizări ale țărilor africane 
(Congo, Nigeria), în domeniul miniaturii, mozaicului, caligrafiei etc. 
Nouă ne-ar conveni extindera consideraţiilor de acest fel asuprâ 
culturii specific româneşti,  obiectivată în atîtea realizări unice: 
picturile murale ale multor lăcaşuri de cult, frumusețea inimitabilă a 
sculpturilor în lemn şi altele. Cine şi cum ar putea susține această 

"identitate culturală”, decît nişte oameni temeinic educați în 
domeniul estetic? Şi se pot menţiona şi alte surse care sugerează 

„această idee. Dacă revedem cu atenţie scopurile educației artistice 

enunțate de R. Hubert, vom constata că unul dintre ele, anume cel 
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„care vizează inițierea în istoria marilor arte naţionale (cf. 1965, 
-p.433) conţine aceeaşi idee. 


Cit priveşte cel de-al şaselea obiectiv, susținînd integrarea 
individului în umanitate pe calea educaţiei estetice, argumentele în 
favoarea lui sînt de asemenea lesne de identificat. Ni se pare 
suficieni următorul: educaţia estetică face posibilă comunicarea între 
civilizații, etnii, popoare, generaţii diferite şi, în consecință, 
integrarea, culturală a individului în umanitate. Acest adevăr se 
poate argumenta prin simpla considerație că limbajul artei în genere 
este inai simplu de însuşit şi în acelaşi timp. mai adînc penetrant în 
conştiinţe, dată fiind tenta sa prin excelență afectivă. Urmarea este 
Că prin însuşirea acestui limbaj, comunicarea dintre individ şi 
umanitate se realizează odată cu simţirea Şi trăirea aceloraşi aspirații 
mari,vehiculate de artă în general... | 


El. Metodele educaţiei estetice 


„ Admiţind ideea că educatia estetică vizează frumosul din 
cele trei domenii arătate, aceste domenii fiind studiate în şcoală ca 
materii de învățămînt, vom lua în considerare mai intii metodele 
didactice în. general, care se practică în însuşirea acestor materii: 
Obișnuita expunere didactică, conversaţia, demonstraţia, lucrul cu 
manualul, exercițiul, precum şi metodele de dată mai recentă ca 
Problematizarea, instruirea programată, studiul de caz. Aceste 
metode cu caracter general vor contribui la realizarea mai ales a 


Culturii estetice a educatului.. 


Pe lîngă acestea, va trebui să considerăm :netodele special 
destinate educaţiei estetice, unele în cadrul procesului didactic, 
altele în afara lui. Autori consacrați domeniului vorbesc despre: o 
ânume metodă & incitării de interese culturale generaie faţă de 
îtă, ea trebuind să sugereze educatului adîncirea propriei culturi 
“Stetice; o metodă a prelegerii (conferinţei) pe teme cuprinzătoare 
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de artă, care să deschidă de aseemenea orizontul cultural-artistic al 
auditorului; o metodă a conversatiei pe teme estetice, care să devină 
la un moment dat o veritabilă dezbatere, fie în cadrul cercurilor 
literare, fie în încheierea vizitelor în muzee, fie la finele audițiilor 
muzicale organizate; o metodă a exerciţiului, fie de receptare, fie de 
valorificare a esteticului (cf. G. Văideanu, lucr. cit., p.77-78). 
Aceasta din urmă metodă merită o atenție particulară, ea avînd un 
rol prin excelență formativ şi putîndu-se prezenta în anume forme 
concrete ca: exercițiul de receptare a operei de artă indiferent în 
care dintre arte), exercițiul de înfrumusețare a ambientului (natură 
în care este încadrată şcoala, clădirea şcolii, încăperea. destinată 
fiecărei clase etc.), precum şi exercițiul de creaţie în cadrul 
cercurilor cu profil artistic (literatură, artă plastică). Exercițiul de 
receptare, care este de fapt cel mai frecvent utilizat în activitatea 
comună cu elevii, poate fi încadrat chiar într-un aproximativ 
algoritm, cu etapele: percepere globală pentru declanşarea emoţiei 
estețice, percepere analitică îmbinată cu conversaţia (Chiar şi În 
forma dezbaterii), pentru înțelegerea în amănunt, revenire la 
percepere globală, pentru adîncirea impresiei artistice, repelared, 
după anumite intervale de timp, a perceperii, pentru eventuala 
surprindere a unor semnificații în plus față de cele inițiale. Acest 
algoritm se potriveşte bine mai ales cu conținuturile artistice literare 
sau muzicale, iar într-o măsură chiar cu cele plastic-artistic 
Important este ca educatorul care îl mînuieşte să aibă suficientă 
competență în specialitate şi pregătire pedagogică, exercițiul de 
receptare reuşit presupunînd o mare abilitate şi o cunoaște 
temeinciă a modalităților de lucru cu diferitele grupe de educați. 
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IV. Principii ale educaţiei estetice 


Pe lîngă principiile didactice ştiute, autorii români 
preocupați de teoria acestei componente de educație au formulat şi 
patru principii anume, privitoare numai la educaţia estetică, în 
varianta ei de educaţie artistică (Şt. Bârsănescu şi G. Văideanu, 
1961). Le prezentăm rezumativ, potrivit felului cum au fost 
concepute: de autorii Şt. Bârsănescu şi G. Văideanu, în lucrarea 
special dedicată educaţiei estetice (1961). 

1. Principiul perceperii profunde. şi creatoare, potrivit 
căruia "perceperea este un act bilateral, angajînd opera de artă şi 
conştiinţa subiectului percepător" (luer. Cit., p.85). Cititorului, 
privitorului, ascultătorului i se trimite din partea creatorului de artă 
un mesaj polivalent. Autorul de artă nu se exprimă în formule 
matematice, deşi geneza operei este întotdeauna determinată de 
ceva precis: de un eveniment, de un gînd dominant, de un sentiment 
izăit. Subiectului percepător îi revine obligația de a intui bogăția de 
sensuri care reiese din operă, considerînd faptul că autorul a aşezat 
in ea rodul observaţiilor lui şi al meditaţiei de luni sau ani. Este ceea 
ce se spune că prin vibraţie interioară, mai bogată cu fiecare reluare 
a operei, această multitudine de sensuri să determine subiectul 
percepător ca în forul lu: interior "să repete creația, colorind-o cu 
propria-i experienţă de viaţă”. 

2. Principiul perceperii unitare a conținutului şi a formei 

„Ne avizează asupra faptului că mult prea frecvent subiectul 
percepător se orientează numai asupra mesajului sau fondului artei, 
ceea ce fără sprijinul formei se traduce într-o înțelegere incompletă. 
"Nu izbutim să-l punem în contact pe cititor, privitor sau auditor cu 
mesajul artistului, făcîndu-l să vibreze, decît prin intermediul 
mijloacelor de expresie şi al procedeelor artistice. Cînd forma operei 
de artă scapă subiectului percepător, emoția estetică sărăceşte, 
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intensitatea ei scade" (Văideanu, 1961, p.87). Aceasta face trimitere 
la o pregătire temeinică a subiectului pentru aprecierea exactă a 
formei celei mai proprii în care se exprimă diversele conținuturi. Se 
ştie, de pildă, că în muzică, gamele majore redau un anumit conținut 
afectiv şi creează o anumită atmosferă, în raport cu cele minore, 
după cum notele acute şi grave au şi ele semnificaţii afective difente, 
culorile, în arta plastică, se asociază cu epitetul rece şi respectiv 
cald (culori reci, culori calde), avînd conotaţii afective opuse etc. 

Prin implicarea în percepere a aspectelor de formă, nu 
trebuie să cădem, însă, nici în extrema opusă: "cînd forma devine 
„obiectiv principal sau este apreciată independent de fond, alunecăn 
în estetism sau tehnicism” (Ibidem); noi am spune, în manierism. Or, 
forma şi conţinutul fac una, iar opera este percepută unitar, atunci 
cînd solicitarea intelectului (pentru perceperea formei) şi 2 
afectivității (pentru receptarea mesajului) se produce într-ul 
veritabil echilibru. | 

3. Principiul interdependemței ne invită la stabiliti 
"legăturilor explicative" multiple, în acelaşi interes al înțelegeri 
complete şi al aprecierii exacte a operei de artă. Multiplicitalea 
legăturilor se poate concretiza între felurite aspecte ce fin de 
viața,opera, epoca fiecărui creator. Legăturile au rolul de a îmbogăți 
și preciza cultura, estetică a educatului şi de a-i oferi argumente 
pentru eventualele dezbateri, în care ar trebui să-şi exprime opiniile 
Exemplificările se pot găsi în cele mai diverse domenii artistice Ş 
situații. Eminescu, de exemplu, trebuie obligatoriu analizat ! 
legătură cu cultura germană, de unde explicația genezei poezii 
"Luceafărul" (cu subiect de inspiraţie germană), sau motivul "AO 
albastre", preluat de la un poet romantic tot german. Şi tot €,ii 
legătură cu creația folclorică românească, argument pentru structuli 
poeziilor Ce fe legeni?, Revedere, Doina etc. La rîndul Să 
Beethoven poate constitui un alt punct de plecare pentru ilustrare 
acestui principiu. Se ştie, de pildă, că unicul său concert pentru 
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vioară cunoaşte şi o variantă pentru pian. Varianta pianistică a fost 
cauzată de primirea nefavorabilă a concertului compus inițial pentru 
vioară, iar autorul trebuia să se conformeze cerințelor publicului 
Vienei imperiale de la începutul secolului al XIX-lea. Reînvierea 
variantei violonistice s-a datorat tot unei "legături", respectiv 
apariția unui interpret genial, peste 38 de ani de la compunerea 
concertului, pentru a redescoperi şi consacra capodopera lui 
Beethoven. d 

Exemplz de interdependenţe se pot căuta, de asemenea, în 
arta plastică. Cum ne-am putea explica, de pildă, subiectele de 
inspirație predominant biblică ale sculpturii lui Michelangelo (David, 
Moise, Pietâ 1, 2, 3) şi ale puţinelor lui picturi (Sfînta Familie şi 
picturile murale din Capela Sixtina), decît prin invocarea ideilor care 
frămîntau epoca sa. Şi revenind la literatură, cum să ne explicăm 
tema | capodoperei  shakespeariene "Hamlet" (care-şi plasează 
acțiunea la curtea Danemarcei) decît ca pe o piidă legată de situația 
din Anglia timpului lui Shakespeare. Legături, legături, 
interdependenţe... 

Propunătorii prin icipiului sugerează şi în ce anuine ocazii şi 
preocupări sînt necsare şi rodnice aceste legături: în studii 
monografice, în prefețe, în ghiduri şi activitatea ghizilor, cu condiția 
de a fi ingenioase, inspirate, iogice, calităţi în lipsa cărora nu pot fi 
educative, | 

4. Principiul educării prin valori autentice ne avertizează 
Că nu avem dreptul să urițim ocaziile timpurii ale copiilor de a 
tecepta, gusta. şi trăi arta. Cu atit mai mult cu cît este vorba de 

; Începuțul educației, ea trebuie să fie bazată pe nişte lucrări de cea 
mai mare strălucire. Autorii care propun principiul arată că în 
numele accesibilităţii, copiilor li se oferă adesea "dulcegării 
moralizatoare, lipsite de finețe şi neconvingătoare, un fantastic 
Construit care scîrțiie din toate încheieturile”, sau altfel spus 
"banalităţi pentru € cei mici" (Ibidem, p.95). lar manualele, care pun 
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în faţa copiilor pentru prima oară poezia, dovedesc în destule rîndun 
acest lucru. Să consultăm manualele de limba română pentru clasele 
I-IV şi vom găsi în ele astfel de exemple. Şi la fel,în ce priveşte 
is isaoniul muzical al acestor clase. Or, şi capodoperele pot uneori 

"să aibă simplitatea naturii", sau pot să le fie, cel puțin într-o 
măsură, accesibile copiilor, iai înțelegerea completă să vină treptat. 
Astfel poeziile "fabricate" pentru copii 'pot fi foarte bine înlocuite 
prin poezii populare, mai ales cu conţinut de legende istorice, care 
sînt în acelaşi timp inteligibile şi profund educative. La rîndul lor, 
cîntecele folosite pentru exemplificare didactică pot fi urmate de 
audiții de mari lucrări muzicale, care prin cantabilitatea lor. atrag 
copiii, iar prin ascultare repetată vor fi înțelese puțin câte puțin. Să 
nu uităm, de pildă, Simfonia jucăriilor compusă de Mozart după 0 
temă de Haydn, sau celebrul Bolero de Ravel, sau la fel de celebra 
lucrare Păstrăvul a lui Schubert, toate avînd ca trăsătură comună 
cantabilitatea,în cea mai mare parte a lor. Or, acest element este de 
un remarcabil sprijin în atragera copiilor şi în acelaşi timp o punte 
spre înțelegere. | 


V. Posibilităţi şi realitate în educația literară și muzicală 
Două dintre toate artele par să stea cel mai mult A 
îndemiîna fiecărui om şi cu deosebire a educatorului, ca mijloace Și 
ca scopuri de: educație estetică. Folosindu-ne de unele surse 
teoretice ad-hoc (Şt. Bârsănescu şi G. Văideanu, 1961; L.Gavriliu, 


1969), creionăm cîteva sugestii privind educația prin şi a aceste 
arte, în paralelă cu virsta educaţilor. . 


V.1 Educaţia literară 


Îşi poate propune ca obiective aproximative următoarele: 
cunoaşterea, prețuirea, înfăptuirea esteticului din arta cuvîntului; 
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infrumusețarea vorbirii şi exprimării scrise. Încercăm prezentarea 

“CGsiltă de vîrstă preşcolară dovedeşte inlerea pentru 
istorioare din viața animalelor şi a piantelor din jur. Educaţia literară 
acum se limitează la satisfacerea acestui interes şi dezvoltarea 
capacității de exprimare corectă. 

Virsta şcolară mică este legată de preferința pentru basm, 
de unde şi denumirea ce i se dă pe alocuri, prin expresia virsta 
basmului, din două motive. Primul, fiindcă basmul vine în 
întimpinarea setei de cunoaştere a copilului prin ficțiune. Al doilea, 
fiindcă în basm se înfiuntă binele și răul, iar faptul că binele învinge 
îi produce copilului satisfacţii. Ghicitorile sînt de asemenea gustate 
de copii, prin ingeniozitatea alcătuirii lor trezind interesul micului 
şcolar. Trebuie utilizaie din plin,întrucît ele ajută şi intelectul 
copilului să se dezvolte, constituind un fel de probleme de rezolvat. 
Acestora li se adaugă povestirea, dată fiind concretețea şi deci 
înțelegerea ei de către şcolarul mic. 

Înclinaţia vîrstei şcolare mijlocii este - spre. cărțile de 
călătorie şi întîmplări ocina ial iar alături de ele spre romanul 
Şființifico-fantastic. Această literatură trebuie explicată bine, spre a 
feri şcolarul de confuzii în înțelegerea ei şi totodată îndrumată 
conduita elevului; dată fiind tendința de transpunere în viață a. 
acțiunii. eroilor. Este de remarcat acum manifestarea primelor 
tendințe de creație literară în povestire şi mai ales poezie. Faţă de 
acestea profesorul trebuie să aibă atitudine plină de înțelegere, fără 
a-şi pierde însă simțul critic. Limbajul se precizează mai ales prin 
dialog şi lectură şi prin utilizarea diferenjiată a lui a diversele materii 
de învățămînt. 

La virsta şcolară mare, datorită curiozităţii ştiinţifice, se 
păstrează încă interesul pentru romanul ştiinţifico-fantastic. Se 
conturează înclinația spre literatura eroică (poemui eroic, epopeea). 
Preocuparea pentru viaţa interioară duce în mod firesc ia căutarea şi 
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cercetarea poeziei lirice şi romanului psihologic. Apare şi interesul 
„pentru dezlegarea problmelor mari ale existenței în general, fapt care 


n duce la preferința pentru romanul filosofic şi literatura cu tematică 


„ socială majoră. Profesorul de specialitate sau dirigintele are datoria 
să-i vină în sprijin atât în alegerea literaturii, cît şi în înţelegerea ei. . 

Un mijloc nou care vine în ajutorul educației literare acum 
este predarea teoriei şi istoriei literare, mijloc care-şi dovedeşte 
eficacitatea mai ales în formarea judecății estetice. Pentru 
îndrumarea deplină a lecturilor, de mare folos sînt explicațiile 
profesorilor de filosofie şi psihologie. 

În privința limbajului, la această vârstă se constată tendința 
spre folosirea expresiei şocante, tendință care se temperează pt 
măsura înțelegerii sensului exact al fiecărui termen. Mai dificil de 
întîmpinat sînt expresiile convertite sau limbajul argotic şi expresiile 
vulgare. Mijlocul cel mai indicat pentru profesori în combaterea 
acestor tendinţe. este îndemnul sistematic la lectură. Limbajul vulgar 
îşi are originea mai ales în lipsa de lectură şi deci în posibilitatea 
S redusă de exprimare normală. | 
În final, se impune observația că Înarea Elevul la 
timpul potrivit, pentru lecturile specifice vîrstei, „duce de obicăl la 
hiatus-uri care nu se mai azOpaL la alte vîrste: | 


V.2 Educaţia muzicală 


Muzica este considerată de către mulți teoreticieni arta cea 
mai intim legată de viața omului, de unde marea ei posibilitatea de 
influențare a formării lui (cf. Văideanu, 1961). 

„Pentru muzică nu se pot face aceleaşi considerații ca în 
"cazul literaturii. Dacă în literatură preferinta pentru un gen sau altul 
- se schimbă cu vîrsta, educaţia fiind în general lesne de înfăptuit, în 
cazul muzicii lucrurile nu stau la fel. Căci pentru a înțelege muzică 


„ “trebuie ca mai întîi auditorul să-şi însuşească limbajul muzical. Os 


tocmai lvălarea; sistematică a acestui limbaj, la nivelul fiecărei 
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virste, duce la rămînere în urină, în privința receptăzii muzicii şi la 
stagnarea preferințelor într-un stadiu neevoluat. Astfel se explică 
faptul că există oameni care au preferințe unilaterale statornice, 
pentru genuri muzicale în general simple, deşi ar exista posibilitatea 
ca la vîrsta lor să înțeleagă toate categoriile de muzică. 

În ce priveşte obiectivele educației muzicale, pot avea 
aproximativ următoarea configurație: formarea capacităţii de 
ascultare şi înțelegere, formarea deprinderilor de a cînta sau “a 
comunica" muzica în maniera adecvată, formarea ataşamentului față 
de arta muzicii; formarea şi dezvoltarea capi di apreciere şi 
interpretare. 

Cum se înfăptuieşte concrel educaţia muzicală? | 

La virsta preşcolară, copilul începe să deprindă ritmul 
muzicii, prin însoțirea ei de tropăit şi bătut din palme. Concomitent 
el se formează şi se dezvoltă ca auditor şi interpret, pornind de la 
cintece cu note întregi (posibilitățile nu-i perinit mai mult) şi cîntece 
Care sugerează acțiuni. Dată fiind marea "intimitate" dintre om şi 
muzică, în cazul existenței predispoziţiilor necesare, se poate începe 
învățarea unui instrument, adesea cu rezultate foarte bune. 

La virsta şcolară mică, în postura de auditor, elevul este 
capabil să recepteze muzica pentru cor, muzica populară, muzica 
Uşoară, iar în cazu! unei griji speciale a compozitorului pentru 
Cantabilitatea pieselor, el devine receptiv şi la marea muzică, 
âparținînd unor autori celebri. Ca interpret, poate ajunge la nivele 
nebănuit de înalte în muzica peritru cor, cu condiţia să fie îndrumat 


„Cu competenţă. 


La virsta şcolară mijlocie intervine un element nou: 
predarea sistematică a elementelor de teorie muzicală de către un 
specialist. Dezvoltarea auzului muzical şi dragostei pentru muzică, 
la această vârstă, depinde direct de nivelul orelor de muzică. În 
măsura educării, elevii ajung la preferințe muzicale diverse. Ca 
auditor elevul poate fi ridicat pînă la nivelul înţelegerii muzicii de 


“ 
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operă şi operetă. Cea mai indicată cale este audiţia însoțită de 
explicaţie: a | 
La virsta şcolară mare, elementul teoretic, apărut în vârsta 
anterioară, continuă să fie un sprijin pentru educaţia muzicală. Ca 
interpreţi instrumentiști, cei cu înclinație şi pregătire adecvată pot 
ajunge la nivele considerabile, iar în plan vocal, cei dotați pot cînta 
cu foarte bune rezultate în cor sau ca solişti. 
Care trebuie să fie nivelul dezvoltării în planul receptării? 
Răspunsul este: dacă educația muzicală de pînă acum s-a 
desfăşurat sistematic şi continuu, desigur că vor ajunge la 
înțelegerea tuturor genurilor muzicale. Dar cum lucrurile nu 
întotdeauna decurg normal, unii rămîn la nivelul de înțelegere â 
muzicii populare sau uşoare, şi la preferințe tot de acest nivel. 
Genurile mai complicate nu sînt înţelese, din motivul explicat mai 
sus, de unde şi lipsa atracției pentru aceste genuri, iar lipsa 
îndrumării adecvate poate degenera uneori în snobisme dintre cele 
mai detestabile. | Ai | 
Grija educatorului trebuie axată spre perceperea profundă â 
muzicii, neglijarea acestui punct de vedere ducînd adesea a 
preferințe neindicate. Este suficient exemplul elevilor cărora le place 
mai ales muzica țipătoare, deşi aceasta nu spune nimic. | | 
„Ca măsură de prevenire a uşurătății aprecierii şi nivelului 
scăzut al înțelegerii şi preferințelor, educatorul, (cu deosebire 
profesorul de muzică) poate veni cu organizarea audițiilor însoțite 
de explicaţii. Ele pot aduce elevul de această vîrstă la nivelul de 
„receptare avizată a tuturor genurilor muzicale, odată cu aprecierea 
corectă a valorii şi locului fiecăruia dintre ele. Ca mijloc de sprijin 
trebuie luată însă și vîrsta, ştiind că adolescentul se caută pe sine, iâi 
în muzică (dacă o înţelege) se poate regăsi. | 
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“ Capitolul IV Educaţia Feiizisă 


Termenul de religie provine din latinescul religio, care 
înseamnă legătură, dar şi teamă sau scrupul. Etimologic deci, religia 
ar fi un fenomen cultural constînd dintr-o legătură între om şi | 
divinitate, legătură care presupune şi anumite scrupule privind | 
comportarea faţă de divinitate, cît şi o anumită teamă sau respect. | 

Întrucât religia acoperă sau însoţeşte întreaga desfăşurare a 
istoriei umane, este necesar să ne aplecăm cu stăruință atît asupra 
fenomenului religios ca atare, cât şi asupra educației religioase, 
aceasta din urmă însemnînd educaţia pentru legătura cu divinitatea 


sau pentru pietate (evlavie, sfinţenie). 
L Fenomenul religios: opinii și explicații 
I.1 Cauzele apariţiei religiei 


În ce priveşte cauzele. apariţiei ei, nu putem aborda aici 
intreaga problematică, ci vom evidenția doar cîteva poziții care par 
să iasă în prim plan. 

“Dintru început -vom menționa poziția marxistă, care 
considera că apariţia religiei se datorează unui fenomen economic 
negativ, izvorînd totodată din frica față de forțele necunoscute ale | 
naturii. Rolul social al religiei ar fi, potrivit opiniei marxiste, unul 
negativ, ea fiind. "opiu pentru popor”. Această poziție nu a fost 
confirmată de mersul istoriei. Religia, sau mai bine zis credințele 
religioase nu au slăbit pe măsură ce creştea bogăţia societății şi pe 
măsură ce, prin ştiinţă, oamenii se eliberau de frica faţă de 
fenomenele necunoscute ale naturii. De asemenea, efortul partidelor 
comuniste în țările fostului sistem socialist de a scoate religia din 
mintea şi inima maselor populare, sau chiar a intelectualilor, nu a dat 
rezultate. După prăbuşirea comunismului, situaţia religiozității în 
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țările respective nu este cu ile mai rea decit înainte de instaurarea 

acestui sistem, ba poate dimpotrivă. În treacăt menţionăm că şi 

O nazismul a desfăşurat o puternică propagandă ateistă, mai ales 

anticatolică, dar tot fără rezultat. Cu privire la cauzele apariției 
|iigiei trebuie, deci, să ne orientăm privirea spre alte explicații. 

În ordine istorică, trebuie să amintim întîi religiile cosmice, 
1 cu două cauze specifice care le-au produs: a) nevoia unei explicații 
! asupra apariției şi desfăşurării cosmosului, deci o explicaţie asupra 
| creației originare, care în lipsă de alte probe a condus la imaginarea 
| zeilor, b) de foarte timpuriu omul şi-a dat seama de natura sa 
perisabilă şi vrînd să se salveze, i-a fost necesară aceeaşi imagine a 
divinității. La început oamenii au vrut, iar unii (strămoşi, eroi, regi 

legendari) chiar au reuşit "să urce la cer cu ajutorul unui arbore, al 

unei lănci, al unei frînghii, sau al unui lanț de săgeți” (M. Eliade, 

1981, p.178). După conştientizarea eşecurilor acestor urcăn la cer 

"in concreto", se practică urcarea simbolică a unor persoane 

reprezentative (regi, şamani etc.) cu ajutorul unor ORCI înalte 

(ex. zigguratele babiloniene). / 

Ri Deci, cea mai veche cauză a apariţiei feugizi este, pe de o 
parte, nevoia de explicare a universului, iar pe de alta, nevoia de 
neimurire. Încă din cele mai vechi timpuri omul nu a vrut să moară 
de tot. Aceasta este totuşi o explicație laică a apariției religiei, pe 
care o preiau în diferite feluri filosofii de mai tîrziu. 

Intre primele explicații şi cele mai moderne de mai tîrziu se 
interpune explicaţia celor care cred nemijlocit şi fără nici o motivare 
„rațională în existența unei forțe divine. Este cazul Sfinților Părinți ai 

bisericii creştine, care consideră textele sfinte ca fiind revelate 

(dictate de Dumnezeu) şi care, sesizînd contradicția dintre rațiune şi 

credință, apelează la formula "cred tocmai pentru că este absurd, 
" adică absurd să nu existe o forță divină. | 

“Potrivit patristicii creştine, reflectînd o credință absolută în 

existența lui Dumnezeu şi în nemurirea sufletului, necesitatea 
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educaţie: religioase este şi ea absolută, deci nu mai implică nici un 
comentariu. C 
Revenind la concepția laică despre cauzele apariţiei religiei, 
adică la necesitatea unei explicaţii asupra cosmosului şi necesitatea 
salvării prin postularea unei divinități şi a nemuririi sufletului, vom 
găsi la gîndițorii moderni unele poziţii interesante, care trebuie 
menționate. Pe lîngă alți gînditori, ca Spinoza, J. J. Rousseau ş.a., FI) 
pentru care întreaga natură. este o înfăţişare sau întrupare a lui 
Dumihezeu, iar: credința religioasă înseamnă doar a-l simți pe! 
Dumnezeu în toată creația, menționăm poziția filosofului german 


Immanuel Kant. Pentru el religia este o prelungire a moralei sau o 


moralitate superioară, dictată de legea datoriei. "După Kant religia 


nu este o manifestare în fond deosebită de morală, n-are fundamente * 


esențiale aparte, conţinutul ei este identic cu cel al moralei" (|. 


Petrovici, 1994, p.212). Prin morală, omul reuşeşte să-şi înfrîngă i 


pornirile rele, egoiste şi ajunge la o comportare potrivit cu! 
imperativul categoric al datoriei. Întrucît această "renaştere, 
sufletească este considerată ca efectul grației divine, avem viața 
religioasă propriu-zisă. Prin urmare, viaţa religioasă are acelaşi 
conținut ca şi viața morală, numai că religia acordă o mai mare 
clicacitate noțiunii de Dumnezeu". În acest spirit, Kant conchide că 


...Toate religiile pot fi reduse la două: una, simplu cult, caută să i 
obțină favoruri, cealaltă e religia morală, adică religia bunei | 


purtări..." (Ibid, p.212 şi urm.). Viaţa morală ar fi adevărata religie, 


iar regenerarea sufletului omenesc este totodată Culmea vieții 


religioase (Ibid, p.216). 

| Foarte interesantă este şi concepția lui H. Bergson despre | 
religie. Fiind şi el un panteist, consideră că omui îl descoperă pe . 
Dumnezeu în natură prin intuiție, iar apreciind că viața socială a | 
Oamenilor implică în toate formele ei morala şi religia, că nu există 
Societate omenească fără religie, Bergson distinge două vanetăți | 


Profund deosebite ale religiei. Una din ele, "religia statică”, „este 
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- produsul funcţiei fabulatoare a omului şi raţiunea ei de a fi este să-l 


apere împotriva primejdiilor pe care le aduce cu sine exerciţiul 


„puterilor intelectuale (...) Inteligența încurajează în primul rând 


egoismul. Apare atunci funcția fabulatoare, care împiedică efectele 
primejdioase ale inteligenței, închipuind zei protectori ai cetății. Din 
„acest punct de vedere se poate spune că "religia statică este o 
reacţie defensivă a naturii împotriva puterii dizolvante a inteligenței" 


is ("Istoria filosofiei moderne", 1939, p.215-216). A doua varietate a 


ireligiei este "religia dinamică", termen prin „care Bergson 
"denumeşte misticismul tuturor timpurilor (...) Măisticismul posedă o 
trăsătură hotărit universală (...) Dumnezeul religiei dinamice nu este 


“ altul decît principiul de iubire şi creație, care după ce a produs toate 


formele vieţii a făcut să apară umanitatea“. Iar în ce priveşte 
misticismul creştin, Bergson consideră că acesta nu este 
contemplație, ci acțiune, creație, iubire. "Lucrarea misticului creştin 
este singura capabilă să transforme umanitatea, înzestrînd-o cu 0 
putere de creaţie în serviciul întregii comunități umane (...). Abia în 
lumina misticismului creştin începe să se lumineze scopul întregii 
lumi, care pare a nu fi altul decît o întreprindere a lui Dumnezeu de 
a crea creatori" (Ibidem, 216-217). Pentru Bergson religia este, 
„deci, o creație reciprocă între om și divinitate, rezultată din iubire și 
cu scopul de a continua la nesfârşit fluxul creației. 

După ce s-a eliberat de marxism prin 14 ani de detenție, 


filosoful român Petre Ţuţea, deşi un fervent religios, vede totuşi în 


religie (divinitate) mai mult o temă de meditajie filosofică, alături de 

'natură, neant şi om. Impreună cu îndoiala, incertitudinea, impasul şi 
încremenirea, acestea sînt caracteristici umane care trimit tot către 
ideea de divinitate salvatoare (cf. 1992, p.59). 

Pentru filosoful şi pedagogul francez Ren& Hubert, religia 
apare ca o continuare pe plan superior a sentimentului estetic. 
Sentimentul estetic, sau al frumosului, "este o sinteză afectivă fixată 
asupra unui obiect particular, la fel şi sentimentul erotic. Pentru 2 
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incheia unificarea sa, ființa umană trebuie să se ridice la o sinteză 


mai completă şi mai bogată, la reprezentarea unui raport care o 
uneşte nu cu un oarecare obiect particular al existenței, ci cu 
totalitatea existenței” (R. Hubert, 1965). "Acestei sinteze totale (...) 
noi i-ara dat, cînd se manifestă în viziunea unui acord radical al 
realului şi ai posibilului, numele de conştiinţă religioasă sau de 
sentimentul divinului” (Idem). Divinitatea sau sentimentul divinului : 
este deci tot o creație subiectivă, dar necesară pentru a încheia | 


procesul de sinteză sau superiorizare a ființei umane. 


Una din cele mai interesante 'concepții privind religia sau 
credințele religioase o are filosoful spaniol Miguel de Unamuno. El 
pare să. sintetizeze în formule concise toate. poziţiile (explicaţiile) 
privind originea religiei, începînd cu dorința de salvare prin ridicare. 
la cer "in concreto" sau "simbolic" în religiile cosmice şi pînă la cei 
mai ardenţi mistici creştini. Unamuno se întreba: "De unde vin eu ŞI 
de unde vine lumea în care trăiesc? Încotro merg şi încotro merge | 
ceea ce mă înconjoară? Ce înseamnă aceasta?” (cf. 1995, p.26). | 
Răspunsul său se concretizează în aceea că omul este o fiinţă 


ontradictorie, sfişiată de un sentiment tiagic al vieţii. Pe de o parte 


omul este compus din rățiune, iar rațiunea este deterministă, ea 


„Mecanizează şi materializează. Rațiunea îi spune omului că este o | 


fință perisabilă, muritoare, fără nici un viitor. Pe de altă parte, omul 
este compus din sentimente și voință, adică ceea ce ţine de inimă - 
Sau omul care nu vrea să moară. Omul vrea "să trăiască veşnic, nu | 
să cunoască veșnic" (Idem, p.27). Biserica sau credința te protejează 
de rațiune (Idem, p.54). Dar credința cunoaşte îndoiala şi atunci 
caută sprijin în rațiune, ceea ce a făcut de fapt filosofia tomistă. La 
îndul lui, spiritul ştiinţific este sceptic, critic, investigativ şi nu 
aduce credinţei sprijinul aşteptat. De aceea, orice concepție rațională 
despre Dumnezeu este în sine contradictorie (Idem, p.111). Căci | 
dacă rațiunea  mecanizează şi materializează, credința | 
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| distruge, în timp ce credința, personalizîndu-l, îl salvează. Concluzia 
lui Unamuno este că nu poate fi împăcare între ştiinţă şi credință, 
dar că omul nu poate renunța nici la rațiune (ştiinţă) şi nici la religie, 
la viață sau sentimente şi voință „care nu vor să moară. "Omul 
trebuie să trăiască şi să acționeze între aceste două pietre de moară 
contrarii care ne macină sufletul" (Idem, p.98). 

Putem conchide că dacă misticii cred în divinitate și 
nemurirea sufletului fără să aibă nevoie de argumente raționale, cei 
care nu se pot dispensa de rațiune, nu sînt scutiți nici ei de bănuiala 
că poate există totuşi ceva după moarte. La fel cum şi cei mai 
credincioși sînt muşcați de îndoiala că "dacă nu există nimic după 
moarte?". Oricum ar fi alcătuit, fie că prevalează în el rațiunea, fie 
că prevalează sentimentele şi voința, omul nu poate fi scutit de 
tragismul vieții. Ştie că va muri şi doreşte şi speră că nu va muri de 
tot. îar cei cei ce fac subiectul dezbaterii lui Unamuno şi vor să se 
salveze nu doar cu sufletul, ci şi cu trupul, cred neapărat şi în 
învierea de apoi. 

Cei care au TE o ză libertatea de conştiinţă au cunoscut 
probabil ei înşişi sentimentul tragic al vieţii, de aceea au hotărit să 
respecte şi să protejeze speranța de nemurire,care a însoțit omul de- 
a lungul întregii sale istorii. 


Ea aid 


I. 2 De la religie ia religiozitate 


După reputatul pedagog Ştefan Bârsănescu, "religia 
înseamnă dogma (elementul intelectual), plus evlavie (elemeni 
afectiv), plus ceremonial (element activ). Dogma este credința în 
divinitate şi ea caută să obțină adeziunea voluntară a individului, 
deşi religiile conțin elemente care apar rațiunii logice ca absurde. 
Aici stă originea recomandaățiunii de a crede fără a mai cercelă. 
Sfințenia, sau evlavia, e sentimentul esențial în religiozitate și € 
evoluează pe o scară foarte variată, de la frica primitivului de UI 
Dumnezeu sanguinar, cum erau concepuţi zeii greci şi chiar Iehovă, 
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ÎI NR A a a aaa O at tea 


pînă la acel sentiment de venerație al cosmosului, considerat ca 
templu al divinității, sentiment pe care îl întîlnim la Immanuel Kant. 
Ceremoniaiul este ansamblul de acte ca: rugăciune, închinare, slujbe, 
procesiuni ş.a., pentru concretizarea emoţilor religioase ale 
individului şi ale colectivităţii. Ceremonialul variază de la exterior la 
interior, în sensul că pe treptele inferioare ale civilizației el este 
complex, zgomotos şi constituie elementul principal al religiozității, 
în timp ce pe o treaptă mai înaltă de cultură el se subtilizează, se 
interiorizează şi capătă o notă artistică" (Şt. Bârsănescu, 1935, 
p.644). YI 

Dacă în ce priveşte evlavia şi carpa! ca elemente de 


conținut ale religiozităţii, acestea sînt totuşi elemente secundare sau - 


Cu importanță mare doar pentru oamenii cu puțină instrucție 
intelectuală, dogmatica reprezintă elementul definitoriu şi esențial 
pentru formele principale de cult. De pildă, dacă ne referim numai la 
cele două forme principale de cult care stau la baza culturii 
europene - iudaismul şi creştinismul - între legea talionului a 

vechilor iudei şi iubirea de aproape a întemeietorilor creştinismului, 
deosebirile dogmatice sînt destul de tranşante. Este însă de reținut 
că în chiar sistemele mari ale religiei, cum este de exemplu 
creştinismul, există forme de cult cu deosebiri mari de la o credință 
la alta, în ce priveşte dogmatica, deosebiri poate regretabile, dar 
care nu pot fi ignorate şi care au urmări foarte precise, în contextul 


educaţiei religioase. Pentru demonstraţie ne vom folosi de "Spaţiul 
mioritic" al lui Lucian Biaga. Este lucrarea în care concepe, des spre 
principalele forme de cult din cadrul creştinismului, cîteva distincții, 


ce ar trebui luate în seamă, nu numai în ce priveşte educația 
religioasă, ci şi în ceea ce se referă la educația politică şi poate chiar 
la soluționarea unor conflicte politice. 

Despre catolicism, scrie: "Poziția catolică (...) admite 
alături de transcendenţa inaccesibilă, un al doilea centru de 
Cristalizare a vieţii: "biserica”, biserica înțeleasă ca "stat al lui 
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Dumnezeu pe pămînt”. Un capăt al spiritualității catolice e alcătuit 
din focarul "transcendenței”, iar al doilea capăt din. categoriile 
“autorităţii”. Spiritul catolic se va înfățişa de acum înainte pentru 
totdeauna sub aspecte care caracterizează prin excelență . forțele 
eminamente creatoare de "stat" (...) Spiritul catolic a tăiat deci din 
"yremelnicie" lotul categoriilor inerente şi adiacente ideii de "stat" şi 
le-a asimilat în grad cu transcendentul. Între aceşti doi poli, între 
transcendenţă şi categoriile sacral-etatiste, pendulează necurmat, 
veşnic trează, viața catolică”. 

Despre Germania medievală, face observația că inițial 
creştinismul s-a lovit de un “profund duh al libertății individuale, 
familiale şi colective", care a izbucnit din nou la cîteva secole după 
creştinare. “Privit mai din aproape, protestantismul evanghelic nu 
reprezintă decît o viață creştină care sub o irezistibilă presiune 
telurică acceptă, în sfârşit, ca un al doilea factor de cristalizare al ei, 
categoriile "libertăţii". Protestantul se zbate, în chinuitor dramatism, 
între lumea de dincolo şi lumea libertății păminteşti. Pentru 
protestant categoriile libertăţii sînt asimilate în grad cu valorile 
transcendente. Cu totul străin spiritul autoritar roman, care chiar 
prin. botez leagă individul de o organizaţie şi îl obligă canoanelor 
încă din ieagăn, protestantul nu-şi găseşte statornicia interioară decit 
după o fază de nelinişte şi de problematizare a totului. Protestantul 
îşi întemeiază 0 viață spirituală a lui proprie, grație unei hotăriri 
categorice şi individuale, căreia îi va rămîne apoi îndeobşte fidel 
dintr-o înaltă conștiință a datoriei". A 

lată opiniile lui Lucian Blaga şi despre ortodoxie. "IN 
ortodoxie, ca şi la catolici sau protestanți, avem de a face cu acelaşi 
proces de asimilare în grad cu transcendentul a unor categorii 
"yremelnice" (...). În ortodoxie credem a găsi o împărțire, sau 0 
pendulare a vieții sufleteşti între "transcendență" şi categoriile 
"Organicului”. Tot ce e "organic" e înălțat în ortodoxie la rangul 
unui al'doilea pol al vieții spirituale. Categoriile organicului, deşi 
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ăparțin vremelniciei, sînt oarecum echivalente vieții de dincolo. Aer, 
Blaga, p. 33-34). | 

În 'baza acestor constatări, Lucian Blaga conchide: 
"Categoriile preferate ale catolicismului sînt: cele ale autorității 
sacral-etatiste: statul, ierarhia, disciplina, supunerea, militarea pentru 
credință. Categoriile preferate! ale protestantismului. sînt cele ale 
libertăţii: independenţa convingerilor, deliberarea, problematizarea, 
hotărîrea, datoria, fidelitatea. Iar categoriile preferate ale ortodoxiei 
sint cele ale organicului: viața, pămîntul, firea. Deosebirile acestea 
de bipolaritate între _spiritualitățile creştine se manifestă cu o 
- impresionantă evidență” cum. comunităţile confesionale concep 
feluritele realități şi. probleme implicate de viaţa religioasă şi 
spirituală” (Idem, p.37-38). | | 

Chiar dacă lui Blaga i s-ar putea reproşa că în aceste 
consideraţii a luat în seamă numai factorul etno-istoric şi nu şi pe cel 
social, observaţiile Sale au un profund temei în realitatea celor trei 
forme principale de cult ale creştinismului, particularități care nu pot 
Î ignorate atunci cînd este vorba de educaţia religioasă. 


UI. Educaţia religioasă î în cau cu conținutul religiei 


“Educaţia religioasă constă în primul! rind în activitatea de a- 
convinge pe credincioşi să adere la dogmatica vizată. Sentimentul 
de evlavie şi metodele (mijloacele) de educație fiind aproximativ 
„ aceleaşi, nu suscită probleme deosebite. 

„În sfera dogmaticii creştine, între cele trei forme principale j 
ale acestui cult (catolicism, protestantism și ortodoxism), la prima 
vedere sînt nişte deosebiri neesențiale. De pildă, infailibilitatea Papei 
i supără pe ortodocşi, dar nici patriarhii ortodocşi nu sînt mai puțin 
infăilibili.. Iar pentru publicul larg alte deosebiri, ca de exemplu 
împărtăşania cu azimă sau piine dospită, sau problema formulării 
credo-ului (filioque) nu au prea mare importanță. Altele sînt 
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deosebirile dintre aceste forme de cult, cu urmări importante în 
educaţia religioasă. În acest scop vom apela la aceeaşi lucrare a lui 
Lucian Blaga, care face unele distincții esențiale, pe care încercăm 
să le prezentăm pe scurt, prin anumite aspecte ale concepției 
generate de fiecare dintre cultele în discuție. 


IL] Distincţii în concepția despre biserică 


Doctrina catolică, scrie Lucian Blaga, "şi-a modelat 
concepția despre biserică potrivit ideii de stat, în spirit autoritar şi 
ierarhic. Biserica trebuie să fie o realitate întemeiată pe cea mai 
consecventă tehnică a organizării. Preotul, cu totul închinat 
intereselor organizației (celibat), devine resortul central al tehnicii 
organizatorice (...) În veşnică luptă cu puterile politice, sociale şi 
ideologice adverse sau concurente, catolicismul a dezvoitat un 
uimitor simţ istoric (...) Catolicismul, înțelegînd biserica drept stat 
universal a fost un mare creator de istorie, care a căutat totdeauna 0 
amploare monumentală" (cf. 1994, p.38-39). Să mai remarcăm că 
pentru pedagogul catolic A. Kriekemans, educația religioasă se 
confundă aproape de tot cu educația pentru sensul bisericii 
(Kriekemans, 1967, cap. IV), ceea ce este un Aia în plus 
pentru ideile de mai sus ale lui Blaga. 

Doctrina protestantă consideră că biserica "este o simplă 
ficțiune, sau, ceea ce revine la acelaşi iucru, numai comunitatea 
adițională a indivizilor asociați prin proprie hotărire în unul şi acelaşi 
imens interes acordat libertăţii interioare (...) Atmosfera protestantă 
este deci destinată să favorizeze mai ales inițiativa individuală, 
construcția pe cont propriu, creația insului, pozițiile singularizate 
pînă la tragic. (...) Biserica e în protestantism un agent de adîncire 
etico-religioasă a vieții cotidiene, profesionale şi a vocației 
individuale." (Blaga, lucr. cit., p.39). 

„Doctrina ortodoxă ne este prezentată în formă sistematică, 
din acest unghi de vedere, tot de către Blaga: "În ortodoxie, biserică 
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au € nici stat autoritar, nici mănunchi de libertăţi convergente. 
Ortodoxia a cultivat, cât priveşte biserica, o concepție de natură prin 
excelență organică. Biserica e privită ca un organism, ca o unitate a 
iotului, în care e cuprins nu numai omul, ci şi viața şi creatura 
vegetală. Pentru ortodoxie biserica nu e simplă organizație în 
expansiune, ea are din capul locului un aspect cosmic. Individul 
participă la totalitatea bisericii, ca membrul unui organism la viața și 
aspectele întregului organism". (Idem, p.39-40). În concluzie, spune 
Lucian. Blaga, "Catolicului i-a servit drept model ideea de stat, 
protestantului ideea 'de libertate individuală,. ortodoxului ideea de 
organism". (Idem, p.41). | i 


Îl. 2 Distincţii în concepția despre naţiune 


Şi în această problemă Lucian Blaga surprinde. deosebiri 
insemnate între cele trei forme de cult creştine. Considerînd biserica 
drept "unitate a totului", "ortodoxia a manifestat încă din timpuri 
vechi o tot mai pronunțată silință de divinizare practică după națiuni. 
(..) De notat că ortodoxia defineşte națiunea după cel mai organic 
cnteriu al ei, adică după, "sînge" şi "grai". În cadrul ortodoxiei, 
indivizii se simt firesc integrați în unitatea superioară și mai 
complexă a neamului, idee care s-a dezvoltat "în desăvârşită 
ncatîrnare faţă de ideea de stat, cel mai adesea chiar împotriva ideii 
de stat". şi dă ca exemplu poporul român, care şi-a păstrat unitatea 
de neam, "peste barierele şi vămile a trei imperii”. (Idem, p.41). Prin 
Contrast, scrie Blaga, "Spiritualitatea catolică desconsideră, sau 
tolerează cel mult, ideea şi realitatea națiunii, sau o priveşte de la 
inălțime, ca un fapt care nu trebuie neapărat să fie, întîmplindu-se 
uneori: să o socotească chiar un grav neajuns. (...). Catolicismul 
lece "peste hotare naturale şi organice cum e limba, rămînind 
impermeabil învelit pînă astăzi într-o limbă sacrală moartă”. (Idem, 
_P:42). "Apuseanul înclină, la fiecare pas, să confunde ideea de 
Națiune cu ideea de stat, sau chiar să o derive din ideea de stat”, 
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adică identifică națiunea cu ceva exterior, pe cînd românul își 
numeşte credința simplu "lege românească", . identificînd deci 
națiunea şi credința ca elemente organice sau constitutive ale sale 
(dem, p.42-43). Cit priveşte lumea protestantă, "integrarea insului 
' în naţiune se înfăptuieşte ca şi cum nu ar fi vorba de un fapt organic 
şi firesc, ci rezultatul unei deliberări şi apoi un act solemn întemeiat 
şi susținut pe conştiinţa datoriei” şi aceasta fiindcă pentru protestant 
orice acţiune este rezultatul unei deliberări, a unei alegeri. (Idem, 
p.43). Sela: 
În concluzie, Blaga apreciază că pentru catolicism 
"națiunea este o realitate în cazul cel mai bun tolerată, tolerată atita 
timp cît ea nu pune piedici spiritului său organizator şi imperialist, 
altfel este proscrisă şi pusă la index. Pentru profestantistn, națiunea 
e obiectul unei optări morale, o formă abstractă, care circumscrie O 
convergență problematică a libertăţilor individuale. Pentru ortodoxie 
națiunea e un organism, şi ca atare afirmată cu accentul de care se 
bucură în atmosfera ortodoxă toate categoriile organicului" (Idem, 
p45). | 


II. 3 Cultul şi formele de grai | 2: 


“ Uucian Blaga se întreabă cum se face că limba română, Că . 
limbă de sorginte latină, şi-a păstrat o uimitoare unitate în vremuri 
destul de vitrege, pe cînd limbile surori româzice apusene, nesupuse 
presiunilor de înstrăinare ca limba română,cunosc o ati: de mare 
diversitate de graiuri? Şi răspunde că problema unității limbii 
româneşti "nu e o problemă filologică, nici politică, ci o problemă 
foarte adîncă de filosofie a culturii şi a stilurilor de viaţă”. Și ajunge 
la încheierea că în lumea catolică diversitatea de graiuri se explică 
prin aceea că utilizînd limba latină, moartă, biserica nu s-a interesal 
de graiurile vii, care s-au putut dezvolta şi diferenția în mod 
„spontan, după legi particulare. În lumea germazică, “individualizarea 
în orice domeniu are precădere asupra "conformismului”, ceea ce â 
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 favorizai foarte mult diferențierea dialectală. Popoarele din răsăritul 
Europei, nefiind orientate spre inițiativa individuală şi categoriile 
kbertății, ci spre lumea organicului, au cultivat "o atitudine de 
evlavie a insului faţă de grai”, ceea ce a permis "o dezvoltare a limbii 
ca orgarisra vast şi relativ unitar, după legea ei anonimă". De aceea 
"unitatea graiului românesc îşi găseşte foarte concludente analogii 
printre limbile siave şi sud-est-europene". Observaţia ni se pare de 
mare profunzime, pentru că în adevăr, în zona ortodoxismului, 
popoarele se confundă aproape total cu națiunile şi posedă o iimbă 
unitară. (cf. lucian Bl laga,. ucr. cit., p.45-49). 


IL 4 Dife orențele sd unghiul caslturii 


„După păr tui Blaga, "catolicismul a Bavouiăat creația 
nitrat care ou un front creator masiv şi organizat în sens 
unic.  Cajolicismului îi revine îndeosebi paratei A AR 
monumentale, aşa cum aceasta ne apare în toate întruchipările 
supeidimensionale ale romanicului, goticului, barocului (...). 
Atmosfera „protestantă a priit în genere mai mult marii creații 
individuale (ex. Kânt, Goeihe)”, iar "atmosfera ortodoxă, cu 
accentul pe tot ce e orpanie, a fost favorabilă mai vârtos creaţiei de 
naturală spontaneitate, anonimă, "Populară, folclorică. Cele mai 
înalte, cele mai complexe şi mai TEIUrite cuttur! populare din Europa 
aparțin, după părerea Oaș popoarelor ortodoxe”. (dem, p.50- 
51). 


| Rezuriîndu-ne ia aceste diferențe de esență pe care maiele 
poet şi losofte face în interiorul celor trei principale forme de cult 
creştin, ne dăm seama, pe de o parte, ce influență nefastă a putut 
avea propaganda ateistă, indiferent cine a, „inițiat- -0, asupra 
mentalități poporului român, care a fost scos “afară de unitatea 
bisericii, aceasta din urmă repre zentînd pentru noi o formă esențială 
Şi specifică de viață spirituală. Pe de aită parte, ne dăm seama că 
educația religioasă | ia noi, ca Door în mare majoritate ortodox, va 
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trebui să țină seama .de aceste particularități, valabile în cea mai 
mare măsură şi pentru românii greco-uniți, educaţia religioasă! fiind 
pentru noi aproape identică cu educația națională. | 


IL. Educaţia religioasă ca problemă strict pedagogică 


Ridicîndu-ne acum dincolo de formele particulare de cult, 
să vedem care este importanța educației religioase, indiferent cărui 
cult aparţine cineva, şi apoi în ce constă metodica acestei educați. 


III. 1 Importanta şi obiectivele educatiei religioase 


Dat fiind că educaţia religioasă a fost la noi proscrisă timp 
de jumătate de secol, sîntem nevoiţi să apelăm în această problemă 
la surse bibliografice mai vechi. Potrivit profesorului Șrefan 
Bârsănescu, educaţia relipioasă se prezintă cu importanța unei 
necesități, şi anume: | 

a. Deoarece fiecare om rîvneşie să dobîndească un sens îl 
lumii, să ajungă la un principiu primordial, absolut şi etern - 
principiu pe care îl numim Dumnezeu - educația religioasă este 0 
datorie, menită să conducă tînăra generație la înțelegerea acestui 
principiu. Dar viaţa religioasă este proprie şi celor care fac ştiinţă 
pozitivă, deterministă, căci şi ei se întreabă "ce e lumea" şi atunci fa0 
metafizică şi apoi se întreabă "de unde vin şi unde merg toate' i 
atunci își pun probleme religioase. Deci şi aceştia au nevoie cel puțin 
de instrucție (informație), dacă mu de educaţie religioasă. 

b. Credinţa religioasă are o însemnată valoare practică. Să 
nu trecem cu vederea prescripțiile religioase, legate de vială 
cotidiană, acestea ținînd probabil de perioada cînd ştiinţa nu €Iâ 
suficient dezvoltată sau asimilată, spre a folosi ca îndreptar al 
acestei vieți. Ideea se poate susține prin exemple la îndemîna oricui, 
cărora chiar. dacă nu s-au bazat pe reguli emanate din ştiinţă, nu Îi SC 
poate contesta caracterul benefic. Este cazul, pe de o part, 
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prescripțiitor religioase vizind o anumită desfăşurare ciclică a 
comportamentului nutrițional (de pildă posturile de peste an, 
înaintea sărbătorilor însemnate, în cadrul ortodoxismului), cu rostul 
de a regenera cele mai diverse şi adesea obscure mecanisme 
biologice; este cazul, de asemenea, al învingerii "răului" prin 
credință (mai bine zis, speranţă, întreținută de o convingere căpătată 
pe bază religioasă), care reprezintă forma primară a psihoterapiei, 
aceasta din urmă fiind practicată azi pe scară însemnată în 
vindecarea chiar şi a trupului prin intermediul influenţării 
"sufletului". | 
i e. Nui se poate“contesta educaţiei religioase nici o anume 
importanță culturală. Pe de o parte, toată istoria şi cultura în 
ultimele două milenii ale spațiului european, de exemplu, este legată 
de creştinism. Fără instrucţie religioasă, tinerii nu ar putea înțelege: 
resorturile profunde ale picturii, sculpturii, arhitecturii, literaturii din 
acest interval istoric. Nici chiar marxismul, care este profund 
antireligios, deci implicit anticreştin, nu poate fi înțeles fără cultură 
religioasă. Pe de altă parte, educaţia religioasă, în forma instruirii 
sistematice, prezintă importanță prin însuși faptul că religia conține 
0 serie de noțiuni proprii, cu semnificaţii ce nu se pot limita la 
âparențe. Noţiunea de Dumnezeu, viaţă viitoare, sensul vieţii şi al 
lumii, copiii şi tinerii ni: şi le pot explica sau insuşi corect în mod 
spontan. 

d. Educaţia religioasă, după acelaşi profesor ieşean, este 
importantă şi din punct de vedere moral şi filosofic. Creștinismul, de 
pildă, conţine "admirabile lecții de morală și filosofie asupra vieții 
individuale şi obşteşti. Lipsa educației religioase ar fi deci, pentru 
Copii şi tineri, O mare pierdere. În multe societăți occidentale 
*ducația, religioasă nu face obiectul unei preocupări a şcolii, dar în 
„acele țări familia, biserica şi diferite asociaţii cultural-religioase 
desfăşoară o susținută şi foarte eficientă educaţie religioasă”. lar 
Cine ajunge la conceptul de Dumnezeu trebuie să adopte şi o 
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conduită potrivită formei de cult la care a aderat. Credința religioasă 
determină sentimente, voință şi conduită strîns legate de 
sentimentele, voința şi conduita morală. De unde concluzia că 
educaţia religioasă este un prețios sprijin pentru educația morală. 

e. În ce ne priveşte pe noi, românii, educația religioasă are 
ŞI O i tare aparte. Trecutul nostru istoric este strîns împletit cu 
viaţa religioasă. Filosoful Ion Petrovici aprecia că "nicăieri ca-n 
umbra bisericii şi pe lespedea vechilor mănăstiri nu simți mal 
puternic legătura cu stiămoşii, acea tainică unire cu ceea ce a fost, 
nicăieri ca-n preajma lor nu-ți vorbeşte mai de-a dreptul trecutul 
neamului” (apud., Şt. Bârsănescu, 1935, pp.644-647). Este cazul să 
observăm aici că distrugerea vieții spirituale creştine şi a multor 
biserici şi mănăstiri în perioada tulbure sub aspect spiritual, de 
curînd încheiată, a amenințat acest popor chiar cu ştergerea istoriei 
lui, dată fiind tocmai legătura mai sus menționată. 


III. 2 Particularităţi ale educației religioase în funcţie de 
forina de cult 


Deosebirile de dogmatică menționate mai sus în analiză 
întreprinsă de Blaga, determină şi unele deosebiri în ceea ce priveşte 
"scopul acestei educaţii. Astfel, mai mulți autori (cf. Şt. Bârsănescu, 


lucr.cit) apreciază că educaţia catolică este chemată să conducă pe. 


tînăr către religiozitate, supranatural şi catolicism (văzut ca o religie 
universală), către cunoaşterea dependenţei sale de ralitățle finite ŞI 
în acelaşi timp de o ființă infinită; către recunoaşterea a ceea ce este 
esența catolicismului; a dogmelor după spiritul catolic. Formarea 
omului catolic trebuie să stea în centrul întregii: educați, iar viață 
religioasă trebuie să stea în centrul întregii vieți. Educația religioasă, 
în spirit catolic ei să fie servită de toate celelalte educați (Cf. A. 
Kriekemans, 1967). : 

Pentru protestanți, educaţia religioasă este doar o latură 2 
educației totale. Deci nu e fețe dominantă, ci una parțială, 
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chemată să dezvolte sentimentul de credință în Dumnezeu, către 
care conduc de afitfel toate valorile spirituale: ştiinţa, artele, 
moralitatea. 

Pentru orod as i grija principală a educaţiei felizioase 
este grija pentru mîntuirea sufletului, prin expierea păcatelor, prin 
practicarea unui ritual complex, constîind din rugăciuni, acte 
sacramentale, taine. Din această pricină "elementul dogmatic este 
neglijat, în timp ce actele de cult sînt cultivate prioritar. De 
asemenea, viața religioasă ortodoxă se trăieşte mai instens pe plan 
afectiv şi acționai, decit pe plan intelectual, ca ia evanghelici sau 
catolici"..+ 

Consideraţii interesante găsim în scrierile pedagogice 
româneşti mai vechi şi cu privire la educația iudaică. "La evrei, 
'Legea” înlănțuie toată viața individuală, prin aceea că prescrie 
uzuri, acte sacramentale, principii şi forme de rituri, determinate în 
amănunt", Religia iudaică este o îndrumare pentru toate problemele 
vieţii zilnice, de aceea educația religioasă la evrei este o educație în 
vederea vieții întregi. Educaţia religioasă iudaică urmăreşte ataşarea 
individului de familie şi de comunitate, ca astfel generaţiile să se lege 
sufleteşte. Graţie acestei educaţii au putut străbate vitregiile istoriei 
(cf. Şt. Bârsănescu, 1935, pp.648-650). 


UI. 3 Cu ce dispazA se prezintă şcolarii în raport cu educația 
„religioasă? 


Scopul' unei educaţii este mult mai uşor de realizat atunci 
Cînd şcolarii prezintă anumite dispoziţii favorabile acelei educați. 
Citînd mai mulți psihologi şi pedagogi ne putern încredința că de-a 
lungul şcolarităţii copiii prezintă o serie de trăsături sau 
particularităţi favorabile educaţiei religioase, iar altele nefavorabile. 
De pildă, după Ch. Biuhler, "omul debutează în copilărie cu o 
concepție naivă, lipsită de orice dubiu, după care intervine în 
pubertate e) perioadăţ de îndoială şi de critică, urmată de o perioadă 
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de liniştire”, (Şt. Bârsănescu, lucr. cit.). Aproximativ, aceleaşi 
constatări sau observaţii le face şi Eduard Spranger şi alți psihologi 
şi pedagogi din epocă, ceea ce ne permite să conchidem că şcolarul 
mic se caracterizează prin dispoziția sufletească de a crede în 
minuni, în supranatural, în mistere, deci prezintă un teren favorabil 
pentru primirea dogmelor religioase. Avind o gîndire imitativă, 
primeşte de-a gata de la adult concepția despre lume şi viaţă, 
concepția religioasă a părinţilor. Şcolarul mic antropomorfizează cu 
uşurinţă totul: Dumnezeu, sfinți, îngeri. 

În perioada următoare şcolarul ajunge le o gîndire realistă, 
critică şi logică, deci şi la nevoia de a rezolva raţional problema 
religiei. Cum rațiunea conduce la concluzii deterministe, rațional 
demonstrabile, preadolescentul devine adeseori ateu, mai bine zis 
oscilează între credință şi necredință. Trec prin această criză mai 
ales preadolescenții care în copilărie au fost învățați cu miracole Şi 
fapte religioase extraordinare, pentru. care acum nu pot găsi un 
suport rațional. Mai tîrziu, în perioada adolescenței, şcolarii pierd 
din intensitatea preocupărilor metafizico-religioase şi mai degrabă 
manifestă interes pentru teoriile și ideile istorico-sociale, care tind la 
ameliorarea societăți umane. | | 

Pe baza acestor constatări, profesorul ieşean citat mai SUS 
face cîteva recomandări ce trebuie reținute: 

- în copilărie, cînd spiritul preia fără critică orice idee, Să 
oferim copiilor formele şi practicile religioase, parabolele și istoriile 
biblice, înlăturind cît mai mult elementele mistice, care provoacă 
ulterior criza amintită, | 

- în preadolescență, cînd şcolarii se pasionează pentru 
discutarea problemelor morale, să le oferim lecții de etică creştină, 


_ care corespund şi spiritului generos al acestei vîrste; 


- în adolescență "să se predea filosofia morală creştină, Că 
“una ce corespunde spiritului tînărului, orientat acum social şi doritor 


Pus 
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să cunoască tablouri de vieţi superioare, consacrate binelui public”. . 


(Idem, p.652-653). 


Considerăm aceste recomandări foarte importante şi azi, | 
cind educaţia religioasă are a înfrunta un cîmp gol şi otrăvit de o : 
insistentă propagandă ateistă, bazată pe suspiciune, delațiune şi nu 


rareori pe ură fără obiect. În educația religioasă accentul se pune | 


deci nu pe elementele mistice, cum se face adeseori mai ales în 
emisiunile TV, ci pe imensa valoare practică a pildelor lui Hristos: 
pe morala şi filosofia vieţii, aşa cum se desprinde din Biblie, şi nu pe 


mistica ei. Punem accentul mai ales pe admirabila morală creştină, | 


morala iubirii aproapelui, şi nu pe elementele mistice şi 


supranatuiale. Credința şi mistica pot fi abordate ulterior, ca | 


probleme de metafizică teologică, pe bază de documentare 
Nguroasă. 


III. 4 Tehnica sau metodica educaţiei religioase 


Cu acest punct am ajuns la aspectul strict pedagogic, menit 
să realizeze în fapt educația religioasă. Trebuie să recunoaştem că în 
vremea noastră educația religioasă este dificilă şi delicată, deoarece 
"în calea ei cultura şi civilizația, care devin tot mai laice, ridică 
dificultăți greu de învins" (Ibidem). 

În acelaşi timp însă, vom admite că, dacă omul societății 
moderne este tot mai mult copleşit de interesul profesional şi 


„disputa concurențială materială, cu atît mai mult este necesară şi O 


educaţie religioasă, fie ca mijloc de echilibrare a vieții şi conduitei 
îață de alții, în limitele moraie propuse de religie, fie ca sprijin în 
ințelegerea unirii oamenilor pe calea credinței comune. În acest 
Scop, pedagogia oferă un mănunch: de metode şi mijloace, a căror 
ficiență a fost verificată istoriceşte. Le prezentăm într-o 
interpretare actuală, pornind de la linia trasată de Şt. Bârsănescu. 
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! 1. Exemplul personal al educatorului | 


Părinte sau învățător, profesor, cel care face educaţia 
religioasă trebuie să fie un indubitabil exemplu în această privință. 
Mai ales preoților care predau religia li se cere o viață creştină 
exemplară. Este de o tristă celebritate dictonul: "să nu faci ce face 
popa, ci să faci ce spune popa”, dicton care vădeşte 0 gravă 
discrepanţă între vorbe şi fapte în conduita unor preoți, oricit de 
puţini au fost sau sînt. Să ne închipuim ce ravagii produce în sufletul 
unui tînăr descoperirea că părinții sau educatorii care propagă 
virtuțile creştine sînt necinstiți în relaţii sociale, ducînd în mod 
curent o viață ce se opune conceptelor pe care le propagă. Dacă 
pentru predarea cu succes 2 matematicii sau gramaticii conduita 
morală a profesorului poate să nu atragă atenția prea muli, În 
predarea religiei aceasta este hotăritoare în ce priveşte eficiența. | 


| 2 Înstrucţia religioasă 


Orice formă de cult are o anumită istorie şi o sumă de 
cunoştinţe privind dogmatica şi tradițiile acelei credințe. Acesteâ 
trebuie predate în mod sistematic printr-o materie de învățămint 
adecvată, inițial pe calea povestirii, apoi prin discutarea normelor de 
etică în spiritul acelei forme de cult, şi apoi ca istorie a religiilor. 
Istoria religiilor ar fi necesară chiar şi în şcolile în care nu se face 
educaţie religioasă expresă, pentru că în ea vom găsi un imens i 
important domeniu al culturii umane. Tocmai aici ar fi posibilitatea 
de a realiza înțelegerea şi toleranța religioasă, cooperarea dintre 
diferitele forme de cult în educarea umanismului şi a înțelegerii 
dintre popoare, eliminarea fundamentalismului fanatic, agresiv, 
sîngeros, intolerant. Să menționăm .aici că fundamntalismul religios 
înseamnă a-ți impune propria credință prin mijloace violente, crude, 
ceea ce corespunde unei viziuni primitive a religiei. Instruire 
religioasă trebuie să se bazeze în special pe marile modele ale vieți 
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întemeietorilor acelor religii. Căci marile religii sînt mult mai mult 
sisteme de etică decît sisteme mistice. În ce priveşte educarea 


Ieligioasă ' creştină, trebuie folosite modelele grandioase ale : 


Vechiului şi Noului Testament, îndeosebi viața cu sens de model 
moral a lui Iisus Hristos, iar alături de ea viețile Sfinților Apostoli. 
Chiar şi studierea sistemelor laice de etică şi raportarea lor 'la etica 
religioasă se pot sprijini pe educaţia religioasă, pentru că morala din 
religie nu contravine niciodată adevăratei morale laice. 

st Învățămîntul întreg 

Nimeni nu-i opreşte pe unii profesori să-şi edifice un statut 
de liberi-cugetători sau atei, dar fără să afişeze cu ostentaţie în fața 
lineretului, eventual la modul ironic, convingerile lor de acest fel. 
Diderot scria că este o ruşine să fii moral din frica de iad sau din 
cauza unor alte motivații religioase. Dar tineretul şcolar încă nu are 
profunzimea şi cultura lui Diderot, aşa încît este mai corect ca prin 
toate materiile de învățămînt, atunci cînd se iveşte prilejul, să 
propagăm morala creştină, morală cu atît mai umană şi elevată cu cît 
işi ia drept axă iubirea aproapelui. De altfel, aşa cum am arătat în 
partea întîi a acestui capitol, toate disciplinele ştiinţifice ajung în 
înal la întrebări ultime, ca de exemplu: care este sensul vieții, cum a 
părul cosmosul etc., probleme pe care le rezolvă şi metafizica şi 
ieligia prin mijloacele lor specifice. Să amintim că în timp ce 
intelectualii din fostele state totalitare erau terorizați de propaganda 
dteistă şi erau siliți să declare că genetica este “pseudo ştiinţă 
burgheză”, intelectualii occidentali mergeau şi la biserică şi au ajuns 


l0astre, care, ca intelectuali, trebuia să propagăm ateismul. 
+ 
Dacă cele de mai sus pot fi considerate, de fapt, mijloace 
senerale de educaţie, există şi unele mijloace strict specifice 
“ducației religioase. 


Şi la performanțe intelectuale care au depăși: cu mult performanțele 


_ 
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| 4. Rugăciunea 

| Rugăciunea poate fi individuală sau colectivă,  cîntată, 
rostită în gînd, ori recitată. Rugăciunea este o formă de meditație 
pentru ridicarea gîndului spre divinitate şi înălțare morală. Omul este 
mai bun după o rugăciune făcută cu mare trăire emoțională. 
Rugăciunea şcolară este de regulă o rugăciune colectivă, dar ea este 
eficientă mai ales la şcolarii mici. Şcolarii mari, fiind deja în căutarea 
unei concepții personale de viață, cu implicații social-filosofice 
deosebit de complicate, rămîn disponibili de regu:ă pentru eventuala 
rugăciune individuală, în incinta lăcaşurilor de cult, cînd acestea nu 
cunosc mari aglomerări. Atunci rugăciunea poate deveni adevărată 
meditaţie, în sensul devenirii morale pozitive. 


5. Cîntările religioase 


„Acestea au mare influență la toate vîrstele. Melodiile 
religioase,- intonate în comun, mai ales cele compuse de autori 
celebri, sînt un excelent mijloc de accedere morală spre divinitate și 
evlavie. Este greu de închipuit că un om poate mai întîi să participe 
la un cor religios şi apoi să se dedea imediat unor fapte reprobabile. 
Pastorul danez, Nicolas S. Grundtvig (1783-1872), care în secolul 
trecut a fost între ctitorii Danemarcei de azi, a apelat în mod 
prioritar la educarea religioasă prin cântări bisericeşti colective. 


6. Ceremonialul religios 


Este un mijloc deosebit de eficient de creare a emoție! 
pozitive puternice, şi pentru oamenii cultivați, ca şi pentru cel CU 
mai puţină instrucție; pentru copii ca şi pentru maturi. Fastul religi0$ 
are virtutea de 4 emoționa, de a face oamenii să vibreze, cu atit Mal 
mult cu cît acesta se leagă de marile sărbători care le dau prilejul 
tuturor să se bucure şi să simtă la fel. Spre exemplu festivitățile GIN 
Piaţa "Sf Petru" din Roma, sărbătoarea Naşterii Domnului, sau ceâ a 
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Învierii, adună la un loc adesea mulțimi imense, indiferent de gradul 
lor de cultură şi de convingerile politice. Aceeaşi putere de 
emoționare o are ceremonialul religios în genere, iar prezența lui în. 
momentele cruciale ale vieții omului (naşterea, botezul, logodna, 
cununia, moartea) are darul de a le conferi acestora o semnificaţie şi 
profunzime cu totui aparte. 


"7. Predica 


Predica este un excelent mijloc de educație sau mai bine zis 
de instrucţie religioasă. Iar cînd la informația bogată a predicatorului 
şi la argumentaţia sa se adaugă şi calități oratorico-afective 
originale, . predica 'poate obține efecte remarcabile, pînă la 
convertirea unor necredincioşi. Predica, evident, este un mijloc 
peniiu explicarea dogmaticii unei forme de cult. Ea poate avea 
caracter de conferință strict teologică, de pe amvon, sau chiar 
caracter de conferință publică. Poate avea caracter pur expozitiv, 
Sau caracter de dispută militantă, dar în aceast caz conferenţiarul 
irebuie să-şi expună ideile şi convingerile sale fără a jigni sau blama 
pe credincioşii altei forme de cult. În şcoală, predica este puţin 
folosită. O întîlnim mai frecvent în instituțiile teologice, sau în 
Calitate de manifestare publică, la cererea unor grupuri de tineri sau 
de adolescenţi, care de obicei fac parte din anumite congregații 
feligioase. | 


8. Literatura şi artă 


Literatura şi arta, mai ales cea cu teme inspirate din istoria 
acră, constituie un admirabil mijloc de educație religioasă, axată cu 
deosebire pe informare şi convingere. Se poate exemplifica prin 
Biblie, a cărei lectură repetată, în paralelă cu meditaţia asupra ei, 
echivalează cu parcurgerea a zeci de cărți de cea mai înaltă ţinută 
literară sau filosofică. 
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19. Contemplarea naturii 


În fine, putem semnala autori care apreciază drept mijloc 
de educaţie religioasă însăşi contemplarea naturii. Prin 
complexitatea sa, prin perfecțiunea alcătuirii şi diversificării formelor 
vieţii pe pămînt, natura poate declanşa veritabile sentimente 
religioase sau meditaţia asupra infinitului (Şt. Bârsănescu, lucr.cit, 
pp.654-655; Hubert, 1970, p.446 urm.; Unamuno, 1995). 

Este evident că toate aceste mijloace trebuie adaptate 
particularităților de vârstă şi individuale ale şcolărilor, cel puțin atit 
„cît noi am putut schița în aceste cîteva, rînduri. 
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- Capitolul V:. Educaţia fizică 


Ei Obiectivele educaţiei fizice | 


Educaţia fizică îşi propune să contribuie în iza cite la 
„dezvoltarea - armonioasă a. personalității, prin. asigurarea unui 
echilibru funcţional între componentele acesteia. Prin urmare, așa 

cum subliniază loan Nicola, "educaţia fizică nu vizează un scop 
limitat, intrinsec, acela al dezvoltării fizice, ce s-ar realiza paralel şi 
independent de alte aspecte, ale personaltăţii umane; din contră, 
educaţia fizică ca parte COL EA a a unui sistem, “acționează 
personalităţii, stimulind Şi forificină calitățile. psihoBzice ale 
acestuia. Aşadar, educaţia fizică urmăreşte realizarea unei armonii Şi 
a unui echilibru psihofizic prin - valorificarea concomitentă a. 
ementelor biologice şi a celor psihice (ioan Nicola, 1994). 


Aceste finalități ale educaţiei fizice includ un - întreg 
i program de. activitate, exprigtiliu sa într-un mănunchi de obiective 
Şi de activități. 


Yi: 1. Întărirea sănătăţii i gie călirea ogari oi ZII 


pentru apărarea şi întărirea sănătății lor, crearea condițiilor. necesare 
pentru viață ŞI dezvoltarea lor fizică normală, dezvoltarea capacităţii 
organismului de a se adapta la condiţiile concrete ale vieții. Experții 
| Consideră că această educaţie trebuie să privească deopotrivă 
| Sănătatea fizică "mintală şi socială a individului, cuprinzind deci 

odată cu problematica sănătății individului pe cea a comunității și a 

mediului (familial, şcolar, - profesional) conştientizîndu-se, între 
altele, ideea istetielă unei strînse IEIpE între "sănătate şi binele. 
RAVE 


219 


Cap.V: Educatia fizică 


altuia cu sănătatea -şi- binele tău". (Conference internationale | de 
| P'Education, UNESCO, 1979, p.360) ca o cale de ea a 
| responsabilității individuale şi sociale. 


2. Instrucţia igienico-sanitară şi formarea dEgiideriloră în 
vederea unei conduite igienice ferme şi constante 


„Realizarea acestei sarcini va permite ca şcolarul. să devină 
acestă sens Recomandarea. nr. 63 UNESCO subliniază necesitatea 
de a trece de la simpla învăţare a unor noțiuni de igienă la o educația 
sanitară completă, "înțelegînd prin aceasta ansamblu de experiențe 
care. contribuie la structurarea bunelor deprinderi, a. cunoştinţelor 
temeinice, a unor atitudini clare în materie de sănătate individuală Şi 
„ colectivă”. 


3. Înarmarea elevilor cu cunoştinţe, priceperi şi 
deprinderi motrice prevăzute de programa de educație 
fizică, pentru fiecare clasă 


Acest obiectiv are în vedere înarmarea cu un aa bl de. 
mişcări Şi îndemînări necesare în viață, precum şi pentru dezvoltarea 
unui corp sănătos, puternic, cultivarea deprinderii şi a dragostei 

„pentru gimnastică, sport şi alte activități fizice. 


4. Formarea şi dezvoltarea unor calități fizice, cultivarea 
unor însuşiri morale şi estetice 


Prin practica educaţiei fizice organismul elevilor trebuie să 
dobindească, o_serie de calități fizice cum sînt: forța, rezistența, 
îndemînarea, viteza. În acelaşi timp trebuie avute în vedere o serie 
de calități moral-volitive ca: curajul, spiritul de inițiativă, spiritul de 
competiţie, „precum şi O serie de însuşiri estetice cum ar fi simțul 
armoniei, expresivitatea şi coordonarea î în mişcări etc. 
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Înfăptuirea tuturor acestor obiective ale erlucației fizice a 
elevilor “constituie o obligaţie pentru toţi factorii implicaţi în 
activitatea de educație: cadre didactice, părinți, organizaţii sportive 
extraşcolare. Bineînţeles, rolul de coordonare a tuturor acestor 
factori revine şcolii prin persoana directorului, a profesorilor de 
educație fizică şi diriginţilor. Aceştia sînt datori să cunoască 
temeinic problemele specifice ale educației fizice şi să asigure cele 
mai bune condiţii pentru realizarea ei optimă. 


II. Principiile educaţiei fizice 

În vederea realizării temeinice a tuturor sarcinilor educației 
fizice şi aici se dovedeşte necesară existența unor principii 
călăuzitoare. De fapt în acest domeniu acționează principiile 
generale ale didacticii, ca şi unele principii ale educaţiei morale. 


Vom analiza numai cîteva din ele care au O Tiar strinsă legătură cu 


domeniul educaţiei fizice: 
(i erimapu respectării particularităţilor anatomo- 


fiziologice” ale şcolarilor. Acest principiu indică necesitatea ca 
activitatea de educaţie fizică să se desfăşoare în conformitate atît cu . 
cerințele specifice ale diferitelor vîrste, cît. şi cu. particularităţile 
individuale ale elevilor. Principiul este pe cît de evident pe atit de 
important, întrucât nerespectarea lui ar putea pretul se sau chiar 


a şcolarilor un mers e pentru c ca activitatea. lor să. progreseze în în 
conformitate cu mersul dezvoltării lor generale şi cu dezvoltarea 
puterilor lor. (de la uşor la greu, de la acte simple la acte mai 
complexe). În acest principiu este implicată şi cerința ca educația 


fizică a şcolarilor să nu fie rezervată numai pentru un anumit timp 
limitat (de exeniplu, ora şcolară), ci ea trebuie să aibă amploare mai 
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largă. Ea trebuie să se desfăşoare zi de zi (prin jocuri, gimnastică), 
iar prin unele sarcini ale ei (în special îngrijirea sănătăţii) să aibă un 
caracter de permanență. fe 
Principiul multilateralităţii i 
Spfincipiul  multilateralității formulează. ca. cerinţă 
fundamentală realizarea unei  educaţiii fizice complexe. O 
„specializare îngustă, fără un antrenament fizic multilateral, adeseori 
influerițează dăunător realizările şi dezvoltarea fizică. 
Organismul uman este un întreg în cuprinsul căruia există 0 
corelație între diferitele părți, organe şi funcțiuni. Ca atare, numai 0 
educaţie fizică multilaterală poate promova o dezvoltare armonioasă 
a diferitelor părţi ale corpului şi echilibrul diferitelor funcțiuni ale 
- organismului uman. mă ) 
„ După cum în procesul de învățămînt prioritatea trebuie să 0 
aibă cultura generală înaintea specializării, şi aici, înaintea oricărei 
“specializări şi ca un cadru permanent al oricărei specializări, este 
- nevoie de o cultivare multilaterală a copilului. 
Insistăm asupra ideii necesităţii aplicării tuturor principiilor 
„cu consecvență, pentru că numai. așa pot fi finalizate sarcinile 
educației fizice, în toată complexitatea şi importanţa lor. 


HI. Lecţia de educație fizică 


Forma şcolară de bază pentru realizarea educaţiei fizice â 
elevilor o reprezintă lecţia de educaţie fizică desfăşurată cu toată 
clasa, în conformitate cu programa de învățămînt şi cu orarul clasei 
respective. În legătură cu această lecţie se pune în primul sînd 
problema structurii ei, pentru faptul că această structură diferă de 
structura obişnuită a celorlalte lecţii. Teoria educației fizice a indicat 
„multă vreme următoarea structură tip pentru astfel de lecții: 
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(m ziare pregătitoare, în care avea loc organizarea 
colectivului de elevi, crearea unui tonus potrivit şi pregătirea 
organismului pentru efort; 

„„- partea fundamentală, în care realizau temele lecției şi 
dezvoltarea calităților motrice; 

„- partea de încheiere, rezervată reducerii excitabilităţii 
neuro-musculare, revenirea. indicilor marilor funcțiuni la parametrii 
inițiali, aprecieri şi recomandări. 

Ulterior s-a ajuns la alt punct de vedere, care reprezintă o 
modalitate superioară de abordare a structurii lecției de educaţie 
fizică: "...părţile lecţiei reprezintă numai schema. generală a 
construcției lecţiei, cadrul ;ei organizatoric, iar structura acesteia 
constă în succesiunea verigilor. (etapelor) procesului instructiv- 
educativ, corespunzător cerințelor de realizare a scopului didactic 
fundamental, propriu lecţiei respective. Pe baza acestei înțelegeri, 


organizarea lecţiei implică anumite verigi ale acesteia care constau 


in: a) organizarea colectivului cu care se lucrează; b) pregătirea 
organismului pentru efort; c) influențarea dezvoltării armonioase; d) 
însuşirea, fixarea, perfecționarea priceperilor şi deprinderilor de 
mişcare sau dezvoltarea calităţilor motrice; €) verificarea şi 
aprecierea gradului de pregătire a executanților, f) scăderea 
intensității efortului; ş) concluzii, h) indicaţii pentru munca 
independentă a celor cu care se Iucrează" (Şiclovan, I., 1979, p.242- 
243). 

Reluînd recent problema, Paul Fidler subliniază: "Teoretic, 
lecţia este compusă din opt verigi care pot fi prezente. în totalitate, 
in fiecare lecţie, sau în mod selectiv. Astfel distingem verigi care fac 
Parte din structura Gricărei lecţii şi verigi care pot să lipsească. Din 
Prima categorie fac paite verigile care creează premisele bunei 


| desfăşurări a. conţinutului de bază, veriga în care se realizează. 


temele lecţiei şi ultimele două verigi destinate revenirii organismului 


Şi ăprecierilor ŞI recomandărilor. 
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Pot > lipsi verigile pentru dezvoltarea calităților motrice, 
simultan sau alternativ" (Paul Fidler, 1994, p.28-29). În formularea 
lui Paul Fidler verigile lecţiei de educație fizică sînt: 1. Organizarea 
colectivului de elevi; II. Pregătirea organismului pentru efort; III. 
Influenţarea selectivă a aparatului locomotor; IV. Dezvoltarea | 
calităților motrice viteza şi îndeminarea; V. Realizarea temelor 
lecției; VI. “Dezvoltarea. calităților-:motrice forța şi rezistența; VII. 
„Revenirea indicilor marilor funcțiuni la nivelul obişnuit; - VII. 
Concluzii, aprecieri, recomandări. 

Pe baza acestei structuri generale, lecţia de educație fizică 
cunoaşte şi ea anumite tipuri:. | 

X - lecţia pentru însuşirea materialului nou (lecţia de 
învățare); 

y.„ lecţia de repetare, “perfecţionare şi consolidare â 
materialului însuşit (lecţia de antrenament); 

X- lecţia de verificare a cunoştinţelor, abilităţilor ȘI 
deprinderilor motrice dobindite, precum şi a gradului pregătirii fizice 
(lecţia de control); 

x = lecţia de tip mixt (lecţia de învățare-antrenament). 

Dintre metodele didactice cunoscute, proprii pentru lecţia 
de educație fizică sînt: explicația, demonstrația şi exercițiul în funcție 
de specificul activității respective. 

Lecţia de educaţie fizică este socotită ca o formă de bază â 
educației fizice a şcolarilor, prin faptul că ea sădeşte în activitateă 
lor bazele culturii motrice şi nu prin timpul care i se rezervă în 
cadrul general al educaţiei fizice. De aceea sarcinile educației fizice 
sînt realizate şi prin activitățile sportive opționale. Acestor activităţi 
le revine rolul important ca, pe baza pregătirii dobîndite la lecţii, Sâ 
rezolve din plin problemele concrete ale educației fizice ale 
şcolarilor. 

Formele de organizare a activităţii sportive în afara şcoli 
sînt: cluburile sportive de elevi, taberele de vară, diversele competi 
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sportive. O normă călăuzitoare generală în toate aceste activități 
trebuie să fie cultivarea multilaterală a elevilor pe baze morale 
sănătoase. Aceasta implică grija de a combate apariția unor 
fenomene dăunătoare, care ar putea amenința buna desfăşurare a 
întregii educații (de exemplu: pasiunea excesivă pentru sport şi 
scăderea interesului pentru învățămînt). 


IV. Relaţia educaţiei fizice cu celelalte componente ale educaţiei 


Prezentarea generală...a probieimelor -educaţiei.. fizice... ne... 
permite acum să argumentăm teza că educaţia fizică nu. îşi 
mărginește valoarea ' numai la domeniul biologic, ci îşi. extinde 
eficiența asupra întregii personalități. 

Astfel, promovând dezvoltarea unui. corp sănătos, viguros, 
apt pentru muncă şi efort, educația fizică sprijină nunca de învăţare, 
plină de eforturi, de. cheltuială de energie, de intensă activitate 
teoretică şi practică în cuprinsul educației intelectuale. Pe acelaşi 
„temei educaţia . fizică formează un solid supori biologic pentru o 
Conduită morală curajoasă, viguroasă şi activă, iar prin ! numeroasele 
activităţi ce le cuprinde, se cultivă prețioase însuşiri morale ale 
voinței şi caracterului, constituind astfel un foarte însemnat sprijin 
pentru realizarea educaţiei morale. Educația fizică îşi prelungeşte 
influenţa ŞI. în domeniul educației estetice, dezvoltînd un Corp 
armonios, bine proporţionat, capabil. de: ţinută şi mişcări. sigure, 
fiumoase, expresive. 
| La rîndul lor, factorii intelectuali, morali şi estetici se 
Tăsfiîng cu un coeficient însemnat în educaţia fizică, conferindu-i un 
Caracter conştient şi sistematic. 

Astăzi legătura dintre educaţia fizică şi celelalte 
componente ale ducaţiei capătă noi dimensiuni, dacă privim 
problema din punct de vedere al educaţiei permanente Astfel, Paul 
Lengrand plecînd de la constatarea că: "... sportul nu cunoaşte 
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interesează oameni. de toate rule şi ji toate Erori | CĂ se 
impune ca un exercițiu salutar la- toate vârstele şi că, depăşind . 
limitele unei discipline rezervate specialiştilor, a ajuns la 
dimensiunile. culturii universale”, subliniază că se impune "... să 
integrăm bine sportul în ansamblul educației permanente, să-l 
eliberăm de funcția, sa pur musculară ŞI de izolarea sa culturală, să-l 
social şi civic. În acest sens acționează însăși Soricepția de educailă 
permanentă, umanistă şi armonioasă, care reclamă o pregătire 
- generală şi o dotare cât mai completă a centrelor de cultură populară 
în cadrul cărora se găsesc împreună biblioteca și instalațiile de 
cultură fizică" (Lengrand P., 1973, p.71-72). Este un punct de 
"vedere la care nu putem să nu aderăm şi care trebuie să orienteze 
activitatea fiecărui profesor. 

De altfel, în 1973 a fost adoptată "Carta europeană â 
sportului pentru toţi“ care a lansat principiul "Sportul pentru toți”, 
pentru atragerea diferitelor Categorii ale populaţiei, de la cei mai 
tineri la cei mai vârstnici, în practicarea exerciţiilor fizice. 

În spiritul acestor idei, la 21 noiembrie 1978, UNESCO 
adoptă "Carta internațională a educaţiei fizice şi sportive", în care se 
prevede: "Educaţia fizică și sportivă constituie un element esențial al 
educației permanente în interesul global de educație... Continuitatea 
activității fizice şi practicării sportului trebuie să fie asigurată în 
timpul întregii vieţi, prin mijlocirea unei educați globale, 
permanente şi democratizate” (articolul 2). 

Programul privind promovarea educației fizice- şi-a: 
“sportului înclus în Proiectul de plan pe termen mediu adoptat la 
Conferința generală UNESCO, a IV-a sesiune extraordinară, Paris, 
1982, îşi propunea între altele: 
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-= să promoveze cooperarea între organizaţiile de tineret şi 
celelalte organizații sportive, în scopul de a accelera, în perspectiva 
educaţiei permanente, dezvoltarea educației fizice şi a sportului; 

x- să contribuie la aplicarea efectivă a Cartei internaţionale a 
educaţiei fizice şi sportului în statele membre; 

= - să contribuie la generalizarea practicării sporturilor la 
toate nivelurile şi vîrstele şi, în acest scop, să ajute statele membre 
să-şi elaboreze bazele tehnice ale unei astfel de generalizări. 

Programul pune accent pe dezvoltarea integrală a 
individului şi în specia! a tinerelor femei şi a handicapaţilor, în 
acelaşi timp urmărind să dezvolte raporturile dintre promovarea 
educației fizice şi a sportului în planurile de dezvoltare socio- 
economică. În acest scop, o atenţie cu totul specială va fi acordată 
planului "Sănătate pentru toți în anul 2000" al Organizaţiei 
Mondiale a Sănătății. 
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Capitolul VI: Educaţia profesională 
[. Definiţie şi caracterizare 


Ii Ă S Dacă prin profesie (de la latinescul profes:o, -onis = 

meserie, funcție umană de utilitate publică) înțelegem "activitatea de 
lungă durată desfăşurată de un om în cadrul unei munci specializate, 
prin care el îşi asigură existența materială, iar societății îi asigură O 
„serie de-bunuri-de-acest fel"-(Hubert; 1965), vor deduce că aceasta 
implică şi O pregătire, adică o educaţie. Fireşte că orice profesie se 
învață de către tineri de la adulți, dar nu orice fel de învăţare a unei 


A 


ocupaţii este şi educaţie profesională în sens modern. Pînă în pragul 
„epocii moderne, profesia ca ocupație era un fel de destin. Copiii îşi 
însuşeau profesia părinților, fie că le plăcea sau nu. Și chiar cînd 
părintele îşi ducea copilul să înveţe o altă meserie decît a sa, era tot 
un fel de destin, căci copilul nu avea nici o opţiune. 

Educaţia profesională, ca preocupaâre sistematică, apare 
atunci cînd societatea modernă a reuşit să asigure două condiții: pe 
de o parte posibilitatea alegerii profesiunii de către copil, deci 
libertatea alegerii, iar pe de alta - cunoaşterea_înclinaţiilor sau 
dispozițiilor. psihice şi a calităților fizice_ale_ copiilor. Deci nu 
poate exista educație profesională fiormală, acolo unde nu există 
posibilitatea alegerii profesiei în acord cu înclinațiile copiilor) După 

unii autori, problema s-a pus în mod acut atunci cînd tehnicile de 
"organizare şi raționalizare a muncii, ale lui F. W. Taylor şi H. Ford 
"urmăreau doar depistarea înclinațiilor tehnice ale copiilor, spre a-i 
recruta pe cei care se vădeau apți pentru anumite profesii (I. Roman, 
1978, p.8). "Această situație a obligat Statul de a căuta o soluție a 
problemei şi prin urmare de a o trata în toată amploarea sa. Astfel s- 
a elaborat o doctrină adaptată condiţiilor noi ale vieţii economice, 
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printr-o educație potrivită, a reconcilierii, dacă se-poate spune aşa, a 
omului cu profesiunea (meseria) sa" (Hubert, 1965, p.379). 

„De reţinut că problema este foarte diferit tratată în lucrările 
de pedagogie. Unii o asimilează cu educaţia tehnică, alții o alătură 
educației pentru muncă. Unii o denumesc educaţie tehnologică, iar 
în multe lucrări pedagogice din perioada comunistă se numea 

"educaţie politehnică”. Trecîna peste aceste diferențe de limbaj, iar 

nu de fond, menționăm că în recent votata Lege a Învăţămintului, în _ 
Art.4, printre alte finalități ale învățămîntului, în paragraful z se 
precizează şi "profesionalizarea tinerei generații pentru desfăşurarea == 
unei activități utile, producăioare de bunuri materiale şi spirituale”. 

/Autori -prestigioşi în materie au. afirmat că această _ 

profesionalizare trebuie să fie altceva decît un dresaj tehnic; ea 

"rebuie să constituie o adevărată spintualizare a muncii” (Ibid., 
p.380). Şi mai toţi autorii sînt de acord că, în acest scop, educația 
profesională trebuie strîns împletită cu educația intelectuală, morală, 
estetică. Acordul nu mai există în ce priveşte perioada educației 
profesionale: În țări foarte dezvoltate cum sînt S.U.A, Australia, 
Canada ş.a., educația pentru o profesie şi însuşirea unei profesii se 
face abia după terminarea şcolii medii. Pentru noi credem că este 
potrivit să ne însuşim punctul de vedere al lui Bertrand Schwartz 
(1976, p.72), anume că "dacă eliminăm orice formare profesională 
înainte de 16 ani, dimpotrivă, apreciera că toţi tinerii, înainte de a 
leşi din sistemul de învățămînt, indiferent la ce nive!, trebuie să aibă 
neapărat o pregătire profesională”. În situația noastră nu ni se pare 
” potrivit ca mai bine de 50% din licee să fie licee teoretice, sub motiv 
că în perioada totalitară peste 90% erau tehnico-profesionale. Mai 
ales că liceele industriale, înființate după 1965, aveau o bună dotare 
tehnico-materială. Trebuie să ne întrebăm ce vor face aceşti 
absolvenţi de liceu teoretic, care nu au şansa unei calificări 
ulterioare, ca în S.U.A. sau Canada şi nici posibilitatea de a intra . 
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într-o întreprindere a, părinților (magazin, atelier, fermă agricolă 
etc.). | E 
Educaţia profesională este azi o necesitate pentru toți. Căci 


» "nu există socializare fără profesionalizare şi nici profesionalizare 


fără o serioară activitate pregătitoare" (Hubert, 1970. p.383).. 


II. Obiectivele educaţiei profesionale 


Chiar dacă sesizăm oarecare diferențe de terminologie, 
obiectivele educaţiei profesionale sînt formulate aproximativ la fel în 


- lucrările contemporane de pedagogie. Vom considera, în acest sens, 


mai întîi scopul foarte cuprinzător aşa cum apare la R. Hubert: 


; _"Educaţia profesională tinde să asigure adaptarea corectă a fiecărui 


“individ cu funcţia sa (funcţia sa social-utilă; n.n. - C.M.) şi în acelaşi 


“timp adaptarea reciprocă a profesiilor unele cu altele şi a indivizilor 


“unii cu alţii, în realizarea sarcinilor comune pe care le are grupul” 
“ (Ibid, p.386). Şi fiind vorba despre formarea ființei umane prin 


intermediul unei profesii, "este necesar ca ea să nu se mențină 
exclusiv în planul tehnologic. Ea trebuie să devină un centru de 
interes pentru o cultură umană" (Ibid, p.387). 

În altă formulare, Cursul de pedagogie al Universităţii din 


„Bucureşti (1988) prezintă drept obiective ale educaţiei profesionale: 


4 (1) obiective cognitive (cunoaşterea şi asimilarea de către elevi a 


" bazelor ştiinţifice ale producției moderne, inclusiv formarea şi 


/ dezvoltarea gîndirii tehnice a elevilor), (2) obiective afective 


A (educarea atitudinii pozitive a elevilor faţă de muncă şi formarea şi 
| dezvoltarea — întereselor  tehnico-profesionale), (3) . obiective 


; psihomotorii, respectiv formarea şi dezvoltarea unui ansamblu de 
“ priceperi, deprinderi şi abilități practice (lucr.cit., p.300-303). 


Ţ 


Î 


i 


loan Nicola, la rîndul său, consideră drept "sarcini" ale 


“educației profesionale: (1) formarea orizontului cultural 
"profesional, ceea ce-l apropie de R. Hubert; (2) formarea unor 


230 


Cap. VI: Educaţia profesională 


capacități, priceperi, deprinderi practice în vederea desfăşurării 


unei activități productive (respectiv: gîndirea tehnică, aptitudinea 
tehnică, capacităţi senzorio-motorii şi priceperi şi deprinderi 
practice), (3) familiarizarea elevilor cu diferite profesiuni şi 
formarea intereselor față de acestea. 


Intr-o lucrare anume consacrată problemei (1978), loan 


Roman prezintă obiectivele educaţiei profesionale împreună cu 
conținutul acestei educaţii, astfel: 


(1) însuşirea sau dobindirea de cunoştinţe referitoare 


latehnica şi producția modernă cu aplicare la o profesiune dată, 
cuprinzînd: cunoştinţe despre principiile de construre şi funcționare 
a diferitelor tipuri de maşini, organe de maşini, linii 
automate;cunoştințe de tehnologia meseriei; cunoştinţe referitoare la 
protecția muncii; cunoştinţe referitoare la organizarea producției. 

(2) formarea unor deprinderi şi priceperi de muncă 


practică, productivă la nivelul tehnicii contemporane, precum şi de . 


comportament, cum ar fi: deprinderi şi priceperi referitore la lucrul 
cu maşinile moderne, la prelucrarea materialelor, la folosirea unor 
instrumente şi a aparaturii specifice profesiunii, deprinderi . şi 
priceperi referitoare la organizarea şi protecţia muncii, deprinderi de 
conduită morală care ţin de cultura muncii, adică: disciplina la locul 
de muncă, punctualitatea, folosirea raţională a uneltelor şi 
materialelor etc.; p- 

(3) formarea unor calități ținind de domeniul tehnic şi de 
management necesare producției moderne: gîndirea tehnică, 
inteligența tehnică, aptitudinea tehnică, imaginația creatoare cu 


caracter tehnic sau creativitatea tehnică, inclusiv calități care asigură 
execuţia corectă a activităților tehnice: a urmări şi controla 


procesele tehnice, reacția rapidă la apariția unor defecţiuni, atenţie 


prelungită în supravegherea proceselor tehnice etc. (|. Roman, 
1978, p.30-42). | | 
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Cum se vede, şi pentru societatea noastră de azi, ca şi 
pentru cea din trecut, educația profesională constituie o preocupare 
sistematică doar cînd este vorba despre profesiile implicate în 
producerea bunurilor materiale şi a unor servicii cu caracter comun. 
Cît priveşte celelalte ocupaţii, cele cu caracter liberal, problema s-a 
limitat la menţionarea unor directive generale, cum ar fi imperativele 
de însuşire temeinică a practicii profesiei şi a unui anumit ethos 
profesional. Fireşte că ar fi de dorit ca şi aceste ocupații să 
constituie subiectul teoriei pedagogice, pe baza unei investigaţii 
profunde, mai ales în privința implicațiilor de ordin etic pe care ele le 
comportă, ca de altfel şi celelalte profesii. 


III. Metode, forme şi mijloace ale educației profesionale 


_IIL. 1 Metodele educaţiei profesionale 


Alegerea sau stabilirea lor depinde de multe criterii, ca de 
exemplu: obiectivele specifice fiecărei profesii, locul unde se face 
instruirea (atelier, microintreprindere, fermă etc.), tipul şi gradul 
şcolii, eşalonarea în timp a instruirii practice etc. De aceste condiții 
sau criterii trebuie să se țină seama, pentru că nu putem folosi, de 
pildă, aceleaşi metode pentru învăţarea conducerii locomotivei Şi 
învățarea lucrului la strung sau cu maşinile agricole. 

Între metodele cele mai frecvent folosite se numără cele de 
mai jos. | | 
Metoda demonstraţiei. Constă din prezentarea, descrierea, 
| observarea mecanismelor, aparatelor, maşinilor, proceselor care 
| formează obiectul instruirii imediate. Ea cere respectarea condițiilor 
| şi regulilor demonstraţiei, ca în orice proces didactic. 
| Metoda exerciţiilor practice: 'După demonstraţie, este 
firesc să urmeze o etapă de exersare sau antrenare, în care elevii îşi 
însuşesc cunoştinţele şi deprinderile de minuire a obiectelor, 
materialelor, dispozitivelor implicate în formarea profesională. 
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Za . 
Eficacitatea acestor exerciţii depinde de claritatea demonstraţiei şi 
de dotările ce se pun la dispoziția fiecărui elev, de competența 
îndrumării, de corectitudinea aprecierilor. | 

Metoda lucrărilor practice. Este metoda de bază a însuşiri: 
profesiilor practice în general, deoarece acestea nu se pot învăţa fără 
situarea educatului în postura de a acţiona concret. Programa de 
instruire practică din şcoli afectează acestor activităţi cel mai mare 
număr de ore. Sînt mai multe sisteme de organizare a lucrărilor 
practice. Eugen Râpă distinge: sistemul lucrului concret, echivalent 
învățării prin imitație, ca în ucenicia de odinioară; sistemul învăţării 
succesive a operațiilor de bază; sistemul învățării pe procese 
lehnologice şi pe produse, adică însuşirea profesională direct în 
producție ş.a. (Eugen Râpă, 1975, p.20-23). 

„__ Metoda probelor de lucru. Este o metodă de verificare sau 
control și evaluare a lucrărilor efectuate. Pe baza probelor de lucru 
se constată progresele elevilor.sau eventualele lacune încă prezente. 

Metoda instruirii corelate. Este o metodă cu caracter 
intensiv şi complex, care presupune folosirea într-o unitate de timp a 
mai multor metode, corelate, ca de exemplu: demonstrarea şi 
repetarea ei de către elevi, exerciţiul practic, evaluarea etc. Se 
ajunge astfel la o instruire rapidă, care elimină timpii morți, apăruţi 
atunci cînd metodele de instruire practică se folosesc succesiv, la 
oarecare distanță în timp. 

Metoda instruirii pe simulator. Se foloseşte in perioada de 
inițiere în profesii de înaltă tehnicitate, de exemplu în transporturile 
feroviare, auto, maritime, în aviație. Prin utilizarea simulatorului, 
riscul pierderilor materiale şi al accidentelor este eliminat. Elevii nu 
mai sînt timorați de gîndul unor eventuale erori şi ca atare, 
exersează în stare normală de destindere. Numai că această metodă 
trebuie completată obligatoriu cu exersarea "pe viu”, cu dublă 
comandă. 
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Metode de introducere in profesie. Sint profesii ale căror 
baze nu pot fi însuşite în şcoli sau ateliere, ci numai la iocul de 
muncă, direct în producție, aşa cum sînt cele de furnalist, turnător, 
operator chimist ș.a. În această situație, după o informare iniţială, 
elevii îşi însuşesc profesia printr-o practică relativ îndelungată, date 
fiind condiţiile cu totul deosebite de practicare. De aici şi locul cu 
totul aparte al deprinderii tehnicilor de securitate a muncii. 


E “111.2 Formele de organizare ale educatiei profesionale 
Ca şi în cazul instruirii ştiinţifice, în clasele obişnuite, şi în 
"educația profesională se folosesc trei forme de instruire: individuală, 
pe grupe mici şi frontală sau cu întreaga clasă. 

Învățarea sau instruirea practică individuală poate f 
parte componentă a instruirii frontale sau pe grupe mici, sau poate fi 
formă de bază a instruirii practice. În primul caz este vorba de 
activitatea individuală, independentă, inclusă. în orice proces de 
instruire colectivă, în al doilea caz e vorba de acele profesii care nu 
pot fi însuşite în şcoală sau în instituţiile ei anexă, la care ne-am 
referit mai sus. După o instruire teoretică prealabilă, elevii sint 
repartizați pentru stagii mai lungi în întreprinderile de profil. Pot 
apărea dificultăţi, atunci cînd elevii nu lucrează cu instructori care 
au pregătire pedagogică, ci direct cu maiştrii şi muncitorii, care pot 
avea un grad de pregătire, trăsături morale şi de voință destul de 
variate. Şcolile şi direcția inteprinderilor au obligaţia de a se ocupă 
de acest gen de instruire, mai mult decît în cazul celor patronate 
direct de şcoală. 

Instruirea practică pe grupe mici se foloseşte atit în 
instituțiile anexe ale şcolilor (ateliere, microîntreprinderi, ferme 
agricole), cît şi direct în producţie, pentru profesiile de largă 
răspîndire, sau de mică tehnicitate. Cunoaşte trei forme: instruired 
în brigăzi mixte, formate din muncitori şi elevi, cu avantajul că elevii 
îşi însuşesc direct experiența acestora, dar cu dezavantajul că, fiind 
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fisipiţi pe întreg teritoriul unei uzine sau fabrici, cu un program 
iinînd de cel al muncitorilor, nu pot fi controlați şi îndrumați de 
şcoală decît cu mare dificultate; instruirea practică în linii de 
producție rezervate direct elevilor, cu avantaje certe: elevii sînt 
indrumaţi şi controlați de personal de specialitate, dar montarea 
acestor linii este destul de costisitoare şi ca atare greu de organizat; 
instruirea practică în brigăzi proprii ale elevilor, formă de 
organizare asemănătoare cu cea anterioară, numai că aceste linii nu 
sint subordonate şcolii, ci întreprinderii. 

Instruirea practică frontală. Formele precedente se 
folosesc de regulă la nivelul liceelor industriale şi ale şcolilor 
profesionale. În clasele I-VIII, materiile cu caracter practic se 
folosesc mai ales de activități frontale, cum Sînt: lecţiile de lucru 
manual în clasele I-IV, lecţiile practice de atelier sau lecţiile de 
practică agricolă în clasele V-VIII. Deoarece aceste tipuri de lecții 
țin mai mult de orientarea şcolară şi profesională sau de formarea 
unor îndemînări simple, nu ne vom mai ocupa de ele, - ele fiind şi 
obiectul didacticii generale sau al metodicilor de specialitate. 

Instruirea practică frontală se foloseşte însă şi la nivelul 
iceelor industriale sau al şcolii profesionale, ca lecţii introductive la 
un capitol, sau la o lucrare de mai mare anvergură, la disciplinele 
iehnice, precum şi pentru pregătirea în vederea intrării în stagii, la 
Profesiile care cer cu precădere o instruire individuală. 


/ 
III.3 Mijloacele educației profesionale 


Întîi vom menționa materiile de specialitate, proprii 
iecărei profesiuni şi care deobicei beneficiază de prezența unor 
metodici speciale, ceea ce nu ar justifica insistența asupra lor. În al 
doilea rînd trebuie menţionate ştiinţele numite fundamentale, care 
Pin caracterul lor aplicativ formează baza ştiinţifică a tehnicii şi 
producției . moderne, profesorii în cauză avînd obligația de a 
tvidenția, ori de cîte ori este posibil, legătura acestor ştiinţe cu 
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diferite “profesii practice. În fine, vom menţiona științele socio- 
umane, care, printre alte efecte formative, îl au şi pe acela de 
promova cultul muncii, calitățile morale şi intelectuale necesare în 
diferite ramuri ale producției, spiritualizarea muncii şi umanizarea 
tehnicii. | 

| La contribuţia materiilor de învățămînt, vom adăuga ca 
mijloace specifice educației profesionale: laboratoarele şcolare, 
cabinetele şcolare tehnice, stațiunile şcolare de cercetare, ateliere 
şcolare, loturi şi ferme agricole şcolare, vizite şi excursii în unități 
model agricole şi industriale, întîlniri cu specialiştii din diferite 
domenii, filme documentare, expoziții ş.a. 

Se impun cîteva condiţii care determină eficiența acestor 
mijloace, între care: calitatea profesională şi morală a personalului 
didactic care organizează şi îndrumă activităţile respective, calitatea 
sau nivelul dotărilor, corespondenţa dintre disciplinele teoretice ŞI 
cele practice - şi îndeosebi motivarea acelor activități care vizează 
profesia viitoare. Motivarea depinde, desigur, de calitatea activității 
instructiv-educative, de aspiraţiile elevilor, dar în foarte mare 
măsură şi de oferta socială. De aceea existența unei prognoze, 
bazate pe studii temeinice, privind dezvoltarea diferitelor ramuri ale 
economiei şi culturii, care să ofere tineretului mai multă încredere în 
sine şi în viitor, ne pare de mare utilitate. 


IV. Orientarea şcolară şi profesională - complement necesar al 
educaţiei profesionale 


'IV.1 Lămuriri necesare 


Orientarea şcolară şi profesională reprezintă o problemă 
diferențiată de la o țară la alta, în funcţie de condițiile specifice şi de 
concepția după care a fost organizat sistemul şcolar. Spre exemplu, 
în Franţa, după învățămîntul primar urmează ceea ce se cheamă 


236 


Cap. VI: Educaţia profesională 


clase de orientare (teoretică, industrială, agricolă), în care elevii se 
inscriu după preferințe putînd trece pe parcurs de la un profil la 
altul, în funcție de înclinațiile pe care şi le descoperă (G. Mialaret, 
1964). La noi, clasele I-VIII au caracter unitar, încît la acest nivel 
nu se poate pune problema orientării şcolare decît pentru ciclurile 
următoare. 

Orientarea şcolară înseamnă a dirija copilul, după 
absolvirea şcolii de opt ani, spre şcoala care ar fi cea mai potrivită 
cu aptitudinile sau înclinațiile sale. Dar aceasta se suprapune în bună 
măsură cu orientarea profesională, căci elevii care optează pentru o 
şcoală profesională sau un liceu industrial, optează de fapt şi pentru 
o profesie. Pentru elevii din liceele teoretice se pune în continuare 
problema orientării profesionale: fie direct, prin integrarea într-o 
activitate social-utilă, fie prin intermediul învățămîntului superior. 

Sigur că este de dorit ca fiecare elev să se îndrepte spre 
profesia spre care se simte cel mai înclinat. Dar trebuie avută în 
vedere în acelaşi timp oferta socială, care poate limita sau spori 
posibilitatea acestei realizări. Şi astfel, cum cei mai mulți sînt copiii 
cu înclinații obişnuite, neieşite din comun, se consideră normal să fie 
orientaţi spre profesiile agricole, industriale sau din sfera serviciilor, 
de largă răspîndire. IS 


IV.2 Factorii orientării şcolare şi profesionale 


În literatura de specialitate sînt menționați întotdeauna trei 
factori: şcoala, familia şi societatea. 

Scoala reprezintă principalul factor implicat în activitatea 
de orientare şcolară şi profesională, pentru că ea se bucură de un 
dublu avantaj: pe de o parte, poate cunoaşte particularitățile 
psihofizice ale copiilor, iar pe de alta, poate cunoaşte în egală 
măsură oferta socială şi perspectivele pe care le prezintă societatea. 
Prima coordonată pe care se sprijină şcoala în acțiunea de orientare 
este structura învățămîntului. Drept urmare, în clasele gimnaziale li 


Dai 


„din domeniu, expoziţii, şa. 


-Cap.VI: Educaţia profesională 


se oferă elevilor posibilitatea unei largi informaţii profesionale, iar 
după ăceastă perioadă, se pune la îndemina elevilor o gamă foarte . 
variată de tipuri sau profile de şcoli, care corespund atît cu oferta 
socială cît şi cu diferitele dispoziţii native sau înclinații ale elevilor. 
O a doua coordonată este conţinutul învățămîntului din aceste şcoli, 
care vine să împlinească direct obiectivele educaţiei profesionale, 
după specificul fiecăreia. Tot în cadrul conținutului învățămîntului, 
„se adaugă acţiunile cu caracter educativ propriu-zis, cum sînt orele 
„de diriginție, vizitele în întreprinderile de profil, întîlniri cu specialişti 
Familia. Chiar dacă de cele mai multe ori nu are pregătirea 
de specialitate necesară, ea constituie factorul cu cea mai puternică 
"influență afectivă. Opţiunea profesională a copilului este adesea 
- cultivată încă din şcoala primară sau şi mai înainte. Sînt profesii pe 
care familia vrea să le perpetueze prin copii, ca de exemplu, profesia 
de medic, inginer, preot ş.a. Aceste tradiții au şansa de a fi eficiente, 
în măsura în care odată cu intenţia, se transmite copiilor şi un fond 
de experiențe concrete, precum şi o bază didactico-materială, 
“aparatură etc. Uneori însă, intenţiile nu se potrivesc cu înclinațiile 
copiilor, reprezentînd o violentare a fiinţei şi voinței lor. Alteori este 
vorba doar de snobismul unor părinţi, în mintea cărora încă există 
profesiuni “nobile” alături de altele "degradante", presiunea lor 
asupra copiilor putînd să se soldeze cu adevărate tragedii. Acestea 
„sînt motive care reclamă o cooperare strinsă a şcolii cu familia, 
“profesorii fiind aceia care de regulă cunosc mai bine potențialul 
intelectual şi afectiv-volitiv al copiilor. Într-o societate organizată pe 
principii concurențiale, este de cel mai mare interes ca familia să nu 
orienteze copiii pe un drum greşit sub raport profesional, ceea ce â 
- însemna şi un eşec sigur în viață. A 
„„„ Societatea. Timp îndelungat societatea, prin organismele 
ei, nu şi-a pus o astfel de problemă, totul rămînînd îndeosebi pe 
seama familiei, apoi fiind implicată din ce în ce mai mult şcoala. In 
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prezent nu mai sînt suficiente doar preocuparea “familiei şi a şcolii. 
Societatea modernă este obligată să facă studii de prognoză şi 
populaţiei. Altfel, riscă să cunoască tensiuni şi conflicte foarte grave. 
Sînt profesii care vor dispărea, altele vor apărea în viitorul mai 
apropiat sau mai îndepărtat, dar despre care nici familia şi nici 
şcoala nu pot întreprinde studii aprofundate. Aceste studii devin cu 
atît mai operante cu cît sînt corelate, atît pe plan național, cît şi 
internațional. Schimbările economice şi culturale sînt astăzi atît de 
intense şi de complexe, încît evoluţia profesiunilor nu mai poate fi 
văzută la nivel empiric. Organismele de specialitate trebuie să-şi 
finalizeze cercetările în studii care să fie puse la dispoziția organelor 
de stat şi a şcolilor. La noi cel puțin, necesitatea este cu atit mai 
mare, cu cît în prezent situația este destul de confuză, şcolile 
neştiind încotro să îndrepte atenția şi aspirațiile tineretului. 
Institutele politehnice, care au avut un mare prestigiu pînă în 1990, 
sînt azi în criză de candidaţi, în timp ce facultăţile economice, 
juridice şi de management sînt suprasolicitate, ceea ce va produce 
mai curînd sau mai tîrziu o inflație de specialişti în aceste domenii. 
Renunțarea la statul ultracentralizat nu trebuie să însemne 
renunțarea la orice fel de planificare în domeniul profesiilor, 
respectiv la prospectiva economică. În toate țările dezvoltate există 


o astfel de planificare. 


IV.3 Metodele şi mijloaceleprientării şcolare şi 

profesionale 

Sînt determinate de cele trei procese importante ale acestei 
orientări: cunoaşterea personalității elevilor, informarea şi 
formarea lor. (cf. Ana Gugiuman, 1986, p.230). 

Cunoaşterea elevilor sub aspectul înclinațiilor sau 
dispoziţiilor ce vor juca un rol în orientarea şcolară şi profesională, 
este un proces dificil, mai ales că nu toți profesorii primesc în timpul 
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studiilor universitare pregătirea proprie în acest sens. Ea îşi 
subsumează observaţii sistematice, convorbiri, anchete pe bază de 
chestionar, examinarea prin probe psihologice în laboratoare 
specializate, analiza randamentului şcolar, analiza produselor 
activităţii elevilor şi a preocupărilor din timpul liber. ((dem, p.230- 
231). Afirmăm doar în treacăt cît de necesară este pregătirea pentru 
mînuirea corectă a acestor metode. | i 
Informarea, în scopul orientării profesionale,. este 
întrucâtva mai uşor de realizat, deoarece materialele aferente ei sint 
de regulă distribuite în şcoli şi accesibile tuturor profesorilor. Sint 
două categorii de informaţii ce trebuie oferite elevilor: (a) întâi, cu 
privire la, calitățile psihofizice şi morale pe care le reclamă fiecare 
din profesiile existente; (b) apoi, cu privire la avantajele ŞI 
dezavantajele, riscurile fiecărei profesii. În legătură cu aceasta, Şi. 
Bârsănescu considera că trebuie să li se ofere elevilor "cunoştinţe Și 
explicaţii despre natura activităților şi despre cerințele diverselor 
profesiuni, în ceea ce priveşte capacitatea simțurilor, forța vitală sau 
indicele de robusteţe pe profesiuni, apoi inteligenţa, cultura, energia 
morală şi puterea de caracter pe care o pretinde fiecare profesiune, 
precum și primejdiile şi ispitele profesiunii. În sfârşit, felul, durata, 
costul pregătirii profesionale, veniturile, avantajele şi dezavantajele 
fiecărei profesiuni” (1935, p.633). 
ai: Formarea, la rîndul ei, înseamnă "demersul educativ 
întreprins prin intermediul culturii şcolare (generale şi tehnice, de 
specialitate), în scopul exersării proceselor psihice, al dezvoltării 
aptitudinilor şi motivaţiilor, al cultivării intereselor şi trăsăturilor 
pozitive de caracter, al precizării aspirațiilor şi consolidării 
deciziilor" (Ana Gugiuman, lucr. cit.). Fireşte că această "formare 
va avea în mare măsură caracter individual şi diferențiat, în funcție 
de calitățile sau insuficienţele fiecărui copil în parte. 
Este de la sine înţeles că în aceste trei acţiuni ale procesului 


de orientare şcolară şi profesională pot fi folosite, de regulă, toate 
E | 
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metodele şi mijloacele specifice procesului de învățămînt. Fiecare 
materie de studiu vine cu posibilități proprii, aşa cum şi fiecare 
profesor va veni cu experienţa, cultura şi calitățile sale didactice, 
spre a cunoaşte şi îndruma cît mai bine elevii săi. Acestora li se 
adaugă activitățile extraşcolare specifice, pe care le-am mai 
menţionat: vizite şi excursii în diferite unități economice, întilniri cu 
specialişti, referate, recenzii, dezbateri, filme etc. Prevenim astfel 
ambițiile nefondate ale unor elevi, sau opțiunile pentru care elevii nu 
au condiția fizică şi psihică necesară. O grijă deosebită impune şi 
cultivarea trăsăturilor morale reclamate de diferitele profesii, mai 
ales în condiţiile economiei private. 
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PARTEA A TREIA: 
PROBLEME SPECIALE 


Capitolul I: Educaţia şi provocările iumii contemporatie 


L De la probleme de anvergură mondială la "problematica 
lumii contemporane" 


În ultimele decenii, savanții, dar şi oamenii politici sau 
responsabilii diferitelor sectoare ale vieţii sociale au început prin a 
identifica un nou tip de probleme, care se impuneau atît prin 
caracterul lor grav şi presant, cât şi prin dimensiunile lor regionale şi 
universale. În acest mod s-au identificat probleme cum sînt: 
deteriorarea continuă a mediului marin sau a atmosferei, caracterul 
limitat al resurselor naturale, caracterul galopant al creşterii 
demografice etc. 

Aceste probleme, care la început păreau rezervate doar 
savanților, liderilor diferitelor sectoare şi oamenilor politici, âu 
început să devină probleme concrete şi deschise pentru toți oamenii. 

„ Foarte curînd s-au descoperit conexiunile dintre aceste 
probleme, caracterul lor interdependent fiind izbitor şi de neeludat. 
Astfel s-a constatat că dezvoltarea nu poate avea loc fără pace, că 
pacea nu poate fi autentică fără respectarea drepturilor omului şi 
asigurarea libertăţilor fundamentale, că la Andul lor aceste libertăţi şi 
drepturi sînt iluzorii acolo unde domneşte mizeria, foametea ŞI 
analfabetismul. i 

Aceste evoluții l-au condus. pe Aurelio Pecosi, fostul 
preşedinte al "Clubului de la Roma”, la introducerea unui NOU 
concept, anume cel de "problematică a lumii contemporane" (cf. 
Rassekh şi Văideanu, 1987). E A 
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“Conceptul s-a impus şi este folosit astăzi în mod frecvent. 
El pune în lumină tocmai caracteristicile acestei problematici, care 
se impun atît colectivităților naționale cît şi grupurilor şi în cele din . 
urmă persoanelor. Această problematică are: 

- caracter universal, în sensul că nici o ţară şi nici o 
regiune de pe glob nu se poate plasa în afara acestei problematici; 

- caracter global, în sensul că ea afectează toate sectoarele 
vieții sociale, constituind o sursă de probleme deschise şi în multe 
cazuri de dificultăți atît pentru sfera vieţii materiale cît și pentru cea 
a vieții spirituale, 

-0 evoluție rapidă şi greu previzibilă, în sensul că oamenii 
se văd adesea puşi în fața unor. situații complexe pentru care nu sînt 
pregătiți, pentru abordarea cărora mu au metode sau soluții 
adecvate; 

- caracter pluridisciplinar, adică cu conexiuni puternice şi 
numeroase; în fața acestor demersuri epistemologice, oamenii, 
tentaţi să folosească demersuri unidisciplinare şi nu pluridisciplinare, 
se văd dezorientați; 

- caracler prioritar sau presant, în sensul că presiunile 
exercitate asupra comunității mondiale şi a fiecărei comunități 
naționale sînt puternice, de neeludat, cerînd răspunsuri prompte, 
ingeniozitate şi deseori eforturi financiare importante. 

Problematica lumii contemporane a generat atît în sfera 
politicii şi culturii, cît şi în cea a educaţiei, un număr de imperative 
care sînt din ce în ce mai bine precizate: apărarea păcii, salvarea 
mediului, promovarea unei noi ordini economice etc. Aceste 
imperative se regăsesc sub formă de recomandări şi rezoluții 
adoptate de ONU, UNESCO, de diferite guverne şi organizații 
guvernamentale; a apărut o întreagă literatură pedagogică 
consacrată lor. | 

Care a fost ăsprinsul sistemelor educative şi 
responsabililor educaţiei dat acestor imperative? În mod sistematic, 
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putem desprinde două; strategii. Este vorba, pe de o parte, de poziția 
celor sceptici, care consideră că sistemele educative nu au şi nu pot 
avea un rol important în pregătirea lumii de miine, în consolidarea 
unui viitor mai bun. Pe aceste poziţii se situează toți cei ce consideră 
că şcoala ar fi în declin. Îl amintim pe Ivan Ilich şi teoria sa despre 
deşcolarizarea societăţii, formulată. în special în Iucrarea Une 
- societ€ sans €cole, dar şi pe Alvin Tofiler: "Într-o perspectivă mal 
largă ne putem aştepta însă la transformări și în domeniul 
învățământului. Se va învăța mai mult decit acum în afara clasei şi 
mai puțin în clasă. În ciuda opoziției sindicatelor, durata studiilor 
obligatorii se va scurta. în locul unei „rigide seoregări de virstă, 


_ tinerii şi vîrstnicii se vor amesteca. Învăţămintul se va întrepătrund” 


şi împleti mai strîns cu munca şi se va repartiza mai echilibrat pe 
parcursul vieții individului” (Alvin Tofiler, 1983, p. 517-518). 
În opoziție cu această teză se situează un mare număr de 


specialişti, care cred în puterea educaţiei şi în capacitatea ei de a . 


contribui cu resursele specifice la constituirea viitorului. Educaţia nu 
poate rezolva ea singură totalitatea problemelor lumii 
contemporane, dar nu se poate concepe nici soluționarea temeinică 
şi durabilă a gravelor probleme actuale fără contribuţia, sistemelor 
„educative. Ne apare necesară în acest punct, citarea unei idei mai 
comprehensive, cu privire la rolul sau limitele educaţiei azi şi în 
perspectivă: "Un număr redus de. specialişti susțin ideea că educația 
nu are un rol de jucat în crearea societăţii de miine. Dar, mai 
numeroşi sînt cei care tratează educaţia ca unul din factorii capabili 
să contribuie la crearea unei societăți mai bune. Această premisă stă 
la baza studiilor noastre consacrate educației pentru pace. Interesul 
pentru rolul educaţiei în ameliorarea vieții de astăzi, în lumina unei 
societăţi viitoare mai bune, trebuie să se exprime în conceptualizarea 
acestei încrederi sub formă de programe axate pe valorile educaţiei 
de miine." (EHaavelsrud, Magnus, 1983, p.275). 
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Ii. Educaţia - mediator al ştiinţei şi tehnicii în epoca 
contemporană 


„Trebuie să amintim, în acelaşi timp, că transformarea 
existenţei contemporane are loc sub acţiunea a diverşi factori, între 
care o importanță particulară are dezvoltarea ştiinţei şi tehnicii, 
Progresul real nu e posibil prin multiplicarea factologică şi prin 
proliferarea haotică de informații, a căror aglomerare amenință 
spiritul cu -strivirea, ci prin ordine, sistematizare, sinteză, orizont 
larg etc. . 
În această din urmă privință, cea de a doua jumătate a 
secolului nostru promovează orientări integralist-funcționaliste, ce 
determină o atitudine epistemologică unitară de concepere a 
cunoştinţelor şi a instrumentelor de acţiune. Spiritul epocii atestă o 
vocație globalistă în ordonarea stocului imens de date cucente pe 
calea investigației ştiinţifice şi prin conceptualizarea experienței 
practice. 

Asamblarea informaţiilor într-o perspectivă globală nu e 
posibilă fără o permanentă structurare şi restructurare a acestora, în 
conformitate cu investigația interdisciplinară şi cu dialectica 
filosofică. Însă noul orizont al ştiinţei şi tehnicii, care a dobindit o 
amploare fără precedent, n-ar putea fi pătruns şi utilizat fără anumite 
precizări şi diferențieri impuse de cerințele aplicării şi utilizării în 
viața practică. 

Cînd este vorba de propagarea conţinuturilor ştiinţei şi 
tehnicii, a culturii în general, calea nu poate fi alta decit aceea a 
decodării abstracţiilor într-un limbaj accesibil celor supuşi pregătirii 
(învăţării). E clasica dorință a transpunerii logicii ştiinţei în logica 
pedagogică, singura în măsură să satisfacă exigenţele unei 
informatizări de tip şcolar, adică progresivă şi sistematică. 

În epoca noastră, dezvoltarea societăţii şi a individului, 
puternic impulsionate de progresul ştiinţei şi tehnicii, se găseşte în 
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legătură cu educaţia şi cu producția. Dimensiunile producţiei, ca Şi 
cele ale productivității muncii, se află sub-puterea ştiinţei, şi ambele 
sub incidenţa educației. E 2 | 
2 Preocupările specialiştilor pentru dezvoltarea ECONOMICO- 
socială îşi îndreaptă privirile către descoperirea acelor modalități 
- care să faciliteze traducerea ideilor ştiinţifice în valori economice. 

E = Pentru potențarea gîndirii ştiinţifice şi a aplicării acesteia, 
” laboratoarele tehnologice au descopeiit . modalități de stimulare 
' reciprocă. Se constată că foarte adesea progresele ştiinţei sînt în 
legătură directă cu valoarea producției şi aceasta la rîndul ei cu 
rapiditatea transpunerii în lucru a descoperirilor ştiinţei. Mai mult, 
descoperirile ştiinţei pot deveni foarte productive traducîndu-se în 
valori direct financiare, pe calea elaborării şi vînzării de patente. Se 
discută, astfel, tot mai mult -despre posibilitatea de a dezvolta în 
cadrul unităţilor de învățămînt producerea de "savoir” mai presus de 
„producerea de bunuri, iar producerea de cunoştinţe este o chestiune 
de educație (Maunourey Y.Y., 1972). ra 

Specialiştii înțeleg prin "savoir”, în sens restrins, ansamblul 
de cunoştinţe disponibil la un moment dat, care pentru a fi utilizabile 
trebuie să se manifeste ca informaţie, ca un element semnificant, 
susceptibil de a fi transmis într-un semnal sau o combinație de 
semnale. În sens lărgit '"savoir'-ul semnifică în plus atitudini Şi 
condiții intelectuale, tehnici de studiu, modalități specifice de 
comunicare a informațiilor. . | e pă 

Producerea de "savoir” în şcoală este producerea de ştiinţă, 
dar şi de cercetători, deci de persoane capabile. să producă la rîndul 
lor "savoir"-ul care să fie încorporat în tehnici noi de producție. Sub 
acest aspect, ca şi în cazul celor de mai sus, educaţia apare ca 0 
modalitate de reptoducţie a "savoir"-ului, ca reproducție la nivel 
ideatic (intelectiv) a condiţiilor economico-sociale. De aici, 
„diferenţierea "savoir"-ului necesar activităților intelectuale anexe, şi 
“"savoir“-ul propriu perpetuării raporturilor de producție. Oricum, 
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pi 
obiectivul producției educaţionale este, mai presus de producţia de 
bunuri, o producție de forță de muncă corespunzătoare cerințelor 
industriei, vieții economico-sociale şi, în acelaşi timp, o producţie de 
cunoştinţe, idei, atitudini ştiințifico-tehnice. 

De altfel, graniţele dintre producerea de valori teoretice şi 
producerea de valori materiale se estompează pe măsura valorificării 
economice a ideilor. 

Desigur, toate acestea sînt implicate în producerea 
"savoir"-ului, la care se adugă însă efortul de creare, expresie, 
tratament (triere, clasare, sintetizare etc). 

Fireşte, producţia de bunuri materiale implică producţia de 
"Savoir", aşa cum aceasta la rîndul ei nu se poate dispensa de 
implicarea unor, mijloace şi obiecte materiale de o mare diversitate, 
fie sub formă de stimuli, fie sub formă de suport: imprimatele de 
toate tipurile, mijloacele video-sonore, instrumentele de observaţie, 
de măsură şi control, calculatoarele electronice etc. Oricit de adîncă 
ar fi implicarea acestora în producerea de informații, nu se poate 
ienora capacitatea omului de a crea spontan informația nouă, 
datorită calităţilor plastice ale minţii sale. Ca urmare, putem vorbi de 
o producere de informaţie în sensul folosirii eficiente a unor tehnici 
de producţie şi, în acelaşi timp, de un proces original al creării de 
informaţie nouă. 

. Aşadar, ştiinţa însăşi se află pînă la un punct sub puterea 
educaţiei. Ea n-ar putea deveni forță de producție, dacă mai întîi n- 
ar trece prin educație, adică dacă nu ar fi asimilată în anumite limite 
de către diversele categorii de oameni potrivit cu specificul 
profesiunilor. Se recunoaşte astăzi că ştiinţa devine cu adevărat o 
forță de producție în măsura în care formează şi dezvoltă atitudini, 
priceperi, abilități. Sînt cunoscute programele UNESCO în care 
această idee este mereu prezentată, traversînd întreaga activitate a 
acestei mari instituții educaționale. Este interesant de menţionat că 
aproape fiecare program UNESCO, indiferent de conținutul 
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problemelor (de apărare a mediului sau a culturii, de promovare a 
culturii, de promovare a ştiinţei şi tehnologiei etc.) se exprimă sau se 
încheie cu recomandări referitoare la măsuri educative specifice 
domeniului abordat. | 

Rezultă că ştiinţa şi tehnologia îşi găsesc în educaţie nu 
numai o cale de propagare şi de elaborare teoretică, Ci ŞI O 
modalitate de a fi transpusă în practică potrivit cu cerințele 
diverselor sectoare ale vieţii persoaanle şi sociale. Oprindu-se asupra 
acestei idei, care priveşte atît dezvoltarea ştiinţei, cît şi folosirea ei, 
G. Văideanu o concretizează într-o formulare concisă în expresia "le 
d&veloppement passera par lEducation ou le d&veloppement se fera 
par l'&ducation, ou naura pas lieu" (dezvoltarea va trece prin 
educaţie sau dezvoltarea se va face cu ajutorul! educaţiei sau nu se 
va realiza deloc). 


- -IIL. Răspunsuri ale educaţiei la cerințele dezvoltării lumii 
contemporane 


Prin urmare, modul de dezvoltare a lumii contemporane 
este legat, în mare măsură, de modul în care educaţia poate să 
satisfacă cerințele acestei dezvoltări. * 

În general răspunsuile educaţiei se situează pe două mari 
planuri: unul al lărgirii ariei şi conținuturilor educaţiei şi altul 
constituit din inovațiile în conceperea şi efectuarea proceselor 
educative. Dacă în primul caz se impune o elaborare riguroasă â 
 educaţiilor, în al doilea caz se impune problema regîndirii procesului 
de educaţie, în privința orientării, dimensionării, instrumentalizării 
elementelor de conţinut, în vederea integrării tinerei generații în 
viața socială prin intermediul profesiunii. 
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III. 1 Îmbogătirea conţinutului educaţiei: noile educaţii 


După cum apreciază specialiştii, noile tipuri de conţinuturi 
sau "noile educații” reprezintă cel mai pertinent şi mai util răspuns al 
sistemelor edutative la imperativele generate de problematica lumii 
contemporane (Văideanu G., 1986). Încercînd să răspundă acestora, 
noile tipuri de conținuturi sau "noile educaţii” s-au constituit şi s-au 
impus într-un timp foarte scurt, dat fiind faptul că ele corespund 
unor trebuințe de ordin socio-pedagogic din ce în ce mai bine 
conturate. 

În denumirea acestor educaţii vom TAGS ş şi noi e, 
care figurează în programele UNESCO-ului, adoptate în toate cele 
peste 160 de state membre şi în dicționarele sau glosarele 
internaționale: 

» educația relativă la mediu (în franceză, l'€&ducation relative a 
V'environnement”), 

» educația pentru pace şi pentru cooperare; 

> educaţia pentru participare şi pentru democraţie; 

» educaţia în materie de populație; 

> educația pentru o nouă ordine economică internațională; 

„> educaţia pentru comunicare şi pentru mass-media; 

> educaţia pentru schimbare şi dezvoltare; 

> educaţia nutrițională; 

» educaţia economică şi casnică modernă; 

> educaţia pentru timpul liber 

Educaţia relativă la mediu 

Existenţa oricărui om este concepută ca desfăşurindu-se 
într-un spațiu determinat (aria geografică), într-un timp dat (epoca 
istorică) şi în cadrul colectivității umane specifice (mediu social). 


Toate aceste realități sunt factori care exercită în mod necesar o 
anumită influență asupra înțelegerii la vreme a realităţii lumii în care 
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“omul pătrunde odată «cu sporirea 'ariei sale de acces şi necesitatea 
păstrării echilibrului acestei lumi. Conferința Naţiunilor Unite asupra 
mediului înconjurător, organizată la Stockholm în 1972, lansa o 
importantă chemare în acest sens. "A apăra şi a îmbunătăţi mediul 
„ înconjurător pentru. generaţiile prezente şi viitoare a devenit pentru 
umanitate un obiectiv primordial”. Chemarea reprezintă şi un 
îngrijorător apel de alarmă în legătură cu deteriorarea echilibrului 


"natural provocat de om prin intervențiile sale, intervenții care pot 


" produce pentru speciile vii pericole care riscă să devină ireversibile. 

| Educaţia relativă la mediu îşi propune să conducă pe elev, 
deci pe viitorul cetățean, spre formarea unui punct de vedere mai 
obiectiv asupra realităţii (al cărei fundament e relația om-oameni- 
mediu), să-l incite la participare, să devină conştient de viitor, de 
faptul că viața generaţiilor viitoare, calitatea ei, As gia de într-o mare 
măsură şi de opțiunile sale. 

Scopurile generale ale educaţiei relative ă mediu, izvorite 
şi din priza de conştiinţă asupra creşterii accelerate a cantității şi 
pravităţii problemelor, au fost precizate de - Conferința 
interguvernamentală, care a avut loc pe această temă în 1977 la 
Tbilisi, sub egida UNESCO: "educaţia relativă la mediu trebuie, 
înainte de toate, să urmărească dezvoltarea gradului de conştiinţă şi 
a simțului responsabilității tuturor oamenilor față de mediu și 
problemele sale. Oamenii trebuie să dobîndească cunoştinţele, 
atitudinile, motivaţia, angajarea şi instrumentele necesare pentru â 
acționa, individual şi în colectiv în vederea soluționării problemelor 
actuale şi prevenirii apariției unor noi probleme". 


. Obiectivele vizează deci în egală măsură cuncştințele, 


achiziția de atitudini, clarificarea valorilor şi demersul practic. În 
perspectivă şcolară, elevul trebuie ajutat să: 


> înțeleagă că omul este inseparabil de mediul său şi că efectele 


negative ale acţiunilor sale se repercutează asupra lui însuşi; 
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> obțină cunoştinţe de bază necesare soluționării problemelor 
- mediului său imediat; 
> judece responsabilităţile individuale şi colective, să se angajeze 
în obținerea cooperării pe linia rezolvării unor probleme; 
> dezvolte instrumente de analiză, reflecţie şi acţiune pentru a 
„înțelege, preveni şi corecta neajunsurile provocate mediului 
(acțiuni concrete dar și reflecţie aprofundată asupra soluţiilor 
preventive, de perspectivă). 

„Focalizarea intervenţiei pedagogice pe obiectivele educaţiei 
relative la mediu s-a realizat pe baza opțiunii motivate anterior şi 
avîndu-se în vedere un set: de principii pe care Claude Sauchon şi 
Lester Brown le convertesc în caracteristici ale acestei educații şi 
respectiv în condiţii ale unei acţiuni eficiente în domeniu: 

> În legătură cu problemele mediului trebuie obligatoriu stabilite 
„ interdependenţele între factori şi efectele în lanţ, mergîndu-se 
„pînă la o analiză critică globală. 

> În consecință, educaţia relativă la mediu trebuie să se realizeze 
în condiții de interdisciplinaritate, toate fațetele unei probleme 
fiind examinate într-o viziune de ansamblu, cu aportul 
disciplinelor clasice, dar depăşindu-le. 

> Punctul de plecare îl reprezintă mediul care-l interesează 
realmente pe elev, deci mediul său imediat. 

> Folosirea metodelor de acţiune (anchete, cercetarea 
documentelor, — discuţiile-dezbatere) este utilă formării 
judecăților de valoare. Profesorul se integrează echipei, ca 
ghid, consilier, ajutor şi îi sprijină pe elevi, putînd în acelaşi 
timp satisface cerințele de rapiditate şi eficacitate, fiind 
solicitat ca sursă de nou şi claritate. 

> Obiectivele educative de ordin afectiv, cognitiv şi acțional se 
ating prin modalități specifice. Pe planul comportamentului se 
urmăreşte dezvoltarea conştiinţei problemelor, a atitudinilor, 
care țin cont de valorile sociale. În domeniul cognitiv se 
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furnizează elevului cunoştinţe care-i permit accesul la 
documentare, la înțelegerea aspectelor tehnice, la instrumente 
de analiză şi de aplicare a cunoştinţelor. "Savoir-faire"-ul se. 
dezvoltă în direcția acţiunilor concrete asupra mediului. 

> Educaţia relativă la mediu nu-şi va atinge scopul dacă acțiunile 
pe care le sugerează elevului, le induce, nu se difuzează şi în 
jurul acestuia, în familie, în comunitatea în care trăieşte (clasă, 
şcoală, cartier). 

> Eficienţa educației relative ia mediu se poate aprecia numai - 
prin efectele pe termen lung asupra comportamentului 

_ viitorului cetăţean, rămînînd însă în vigoare şi obligația de a 
avea o utilitate imediată (prin aplicaţiile practice, prin 
intervenţia elevului în situații concrete). 

Avînd propria sa unitate bazată pe convergența finalităților 
educative şi pe coerenţa demersurilor pedagogico-metodologice | 
utilizate, tratăm educaţia relativă la mediu, nu ca pe o disciplină, CI 
ca pe o modalitate pedagogică de atingere a unor scopuri precise Şi + 
în acelaşi timp ca pe un mijloc de sporirea eficacității 
învăţămîntului. 


Educaţia pentru pace 


Omenirea are nevoie de o conştiinţă comună, împărtăşită 
de întreaga umanitate, de promovare a unui nou umanism, bazat nu 
numai pe valorile morale şi culturale, ci şi pe achizițiile noii revoluții 
ştiinţifice şi tehnice şi pe impactul acestora asupra vieții. Individul 
trebuie format în spiritul solidarității cu cei din generaţia sa, al 
respectului pentru cei care l-au precedat şi cei ce-l vor urma, al 
încrederii în destinul umanității şi în valorile umane. 

Din punct de vedere practic, "educaţiă pentru pac? 
corespunde şirului de activități educative de la simpla menționare în 
clasă a nivelurilor diferite ale conflictului şi ale problemelor 
internaționale, pînă la integrarea mai comprehensivă a cercetării, 
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predării activității la toate nivelurile procesului educativ, care are 
drept scop pregătirea oamenilor la participarea sau consolidarea 
unei! lumi mai drepte'şi a unei ordini sociale în care violența directă 
sau structurală sînt reduse pe cât posibil”. (Stephen, M, 1983, p.292) 
Johan Galtung, socotit unul dintre promotorii păcii ca 
disciplină educativă, deosebeşte patru aspecte esenţiale care trebuie 
avute în vedere: 
1. dezvoltarea - care oferă posibilitatea de a prezenta valori de bază, 
tendinţe esenţiale şi starea evoluţiilor internaționale; 
2. pacea - care oferă posibilitatea de a discuta modul în care 
dezvoltarea şi abordarea în mod creator a conflictului se pot uni 
împotriva violenței directe sau structurale; 
3. conflict - care oferă posibilitatea de a discuta modul în care 
valorile sau interesele vin în conflict, dinamica lor şi oprirea 
conflictului; | 
4. viitor - care oferă posibilitatea de a proiecta toate aceste tendințe 
pe un ecran al viitorului, analizând tendințe, făcînd propuneri pentru 
acţiune. | 
“Educaţia pentru pace se constituie, prin urmare, că 0 
educaţie a atitudinilor şi mentalităților, a conduitei în societate, în 
şcoală, în familie. Ea îşi propune, ca finalitate, autoconştientizarea 
facultăţilor şi proceselor fiecărui individ pentru a putea fi utilizate 
apoi în activităţile sale, în sfera activităților sale, în sfera relațiilor 
interpersonale din şcoală, familie, societate. Între obiectivele 
urmărite de o cercetare întreprinsă la Liceul Naţional din laşi, şcoală 
pilot a Asociaţiei Internaționale a Educatorilor pentru pacea lumii 
(I.A.E.W.P.) se-remarcă următoarele: 
> respectul față de om ca valoare socială supremă; 
> respectul față de valorile culturale şi acceptarea diversității 
culturilor; 
> receptivitate la ideile şi sugestiile altora; 
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>» capacitatea. de -a dobîndi contacte satisfăcătoare şi de a 

„+ dialoga; | 

» toleranță, acceptarea unor comportamente diferite:, 

> descurajarea agresivității şi violenței; 

> formarea spiritului critic şi autoctitic; 

> protejarea florei şi faunei; 

a fă Educaţia pentru pace presupune SAI aica unor 
atitudini superioare şi formarea oamenilor în vederea evitării 
conflictelor şi a promovării dialogului constructiv, cultivarea 
receptivității şi flexibilității, a respectului faţă, de valori şi de aspirații, 
faţă de sine şi față de alții, a priceperii de a indentifica punctele 
comune şi de a respecta diversitatea situaţiilor şi stilurilor de viață. 
Aceste obiective ale educației pentru pace sunt piatra de încercare în 
procesul de forraare a fiecărei personalități. 
| Profesorul Ştefan Bârsănescu propune constituirea unei 
"pedagogi a păcii", care trebuie să urmărească: 

» educarea copiilor astfel încît aceştia să se debaraseze de 
impulsuri agresive şi de comportamente ostile şi să devină 
"sensibili la ordine, linişte, echilibru, dreptate; 


„» formarea tinerilor în spiritul ideilor de înțelegere mutuală, 


cooperare, toleranță; 

„> educarea tinerilor în ideea unei concepții despre lume care să 
le permită să se entuziasmeze de valorile spirituale ale omenirii 
(Şt. Bârsănescu, 1975). 

A În conceperea acestei pedagogii a păcii îşi isca = a ideea 
că disputele se soluţionează prin discuţii, argumentări, demonstrații, 

iar apelul la rațiune implică încrederea în capacitatea omului de a 

învăţa să-şi exercite spiritul de înţelegere mutuală. 

Finalităţile educaţiei pentru pace pot fi convertite la nivelul 

educaţiei şcolare, în strategiile formării unui comportament de 

cooperare. Aceasta înseamnă, în primul rînd, evitarea clasificărilor şi 
ierarhizărilor, a întrecerii şi competiției care poate avea consecințe 
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"negative asupra relațiilor dintre elevi, aceştia învăţind astfel să se 


sprijine, să se ajute reciproc. Cooperarea - s-a remarcat - asigură o 
relație deschisă şi onestă între parteneri, stimulează concurența în 
grup, dezvoltă comportamente şi atitudini bazate pe încredere, face 


ca forța comună să devină obiectiv al grupului. Proiectată în timp 
mai lung, cooperarea dezvoltă dorința de informare şi ajutor 


reciproc, angajarea în schimburi de idei, nevoia tinerilor de a 
"împrumuta" sau.de practica roluri de parteneri. 
Educaţia pentru participare şi democrație 


În numeroasele sesiuni şi seminarii premergătoare Anului 
Internaţional al Tineretului 1985 şi în cadrul manifestărilor dedicate 
acestui an,  discutîndu-se semnificația - triadei "Participare, 


Dezvoltare, Pace", s-a subliniat cu insistență că prin participare se 


înțelege nu numai posibilitatea de a desfășura o activitate creatoare, 


, țe: e TI e 
societate, dar în acelaşi timp acționează şi ca subiect integrator. EI 
este un subiect activ at acfiuni sociale, un factor şi o resursă de 


4 . * E & SI Fa e 7 . . . nil 
progrese spiritual şi moral; orientările valonce şi opțiunile 


fundamentale ale tinerei generaţii se regăsesc în comportamente” 
afective în diferite domenii ale muncii și vieții tinerilor. 


Implicarea. subiecţilor educaţiei în propria formare trebuie 


înțeleasă nu numai ca interiorizare a unor norme şi cerințe, ci - mat 


ales - ca angajare conştientă şi afectivă, exprimată prin dorința de 
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autoperfecţionare, de. dezvoltare prin cola Al activ cu modele de 
acţiune dezirabile social. Participarea se manifestă prin acțiuni de 
cooperare, prin dialoguri şi prin fuziune moral-afectivă, creează 
solidaritate în spaţiu, dezvoltă dorința de a deveni partener, de a se 
Că racorda la valori, de a inova. 

În procesul cau, | încurajarea 
comportamentului participativ înseamnă "pasul de la achiziție pasivă 


şi conformistă la acțiune transformatoare, prin intervenția profundă 


“a modului de a fi, de interacţionare a individului”. De la "a învăţa" la 
"a învăța să fii şi să devii”, adică pregătirea pentru a face faţă 
situaţiilor, pentru a le crea, dobîndind dorința de angajare şi acţiune, 
de a interacționa satisfăcător, iată finalitățile educaţiei pentru 
participare şi democraţie (Neculau A., 1985). 

- Învăţarea participativă înseamnă, prin urmare, nu numai 
înarmarea individului cu cunoştinţe şi mai ales cu atitudini, cu 
- comportamente şi modele acționale în situații sociale, înseamnă 


„. opțiunea pentru acceptare şi solidaritate. 
Participarea corelează poziția cu coeziunea, încrederea reciprocă, 


respectul față de om şi realizare. Solicitarea la participare înseamnă 
| implementarea principiilor democrației în IcoI p enunta cotidian, 
în muncă, în viaţă. . 


Educaţia pentru noua ordine econoinică internaţională 


Un model de abordare a acestui gen de educație în şcoală, 
ni-l oferă David Ilics şi Simon Fischer, prin aceea că ei denumesc 
"World Studies 8-13: A.U.K. Curriculum Project". 

Termenul de "World Studies" (Studii mondiale) - 
subliniază autorii citați - poate fi folosit pentru a desemna un subiect 

în sine, dar este mai mult utilizat în sensul de o latură a problemei. 
Este o expresie stenografiată care se referă la: 


a. studierea culturii din diversele țări ale lumii şi a aspectelor prin 


care acestea diferă de Marea Britanie şi se aseamănă cu ea; 
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b. ștudierea problemelor care apar din interacțiunea dintre ţări 
diferite şi culturi diferite, de exemplu pacea, dezvoltarea, drepturile 


omului, mediul înconjurător (David Ilics and Fischer Simon, 1982). 


Proiectul a identificat 10 concepte de bază (cheie). 
Folosirea acestor concepte ajută profesorii la selectarea materialului, 
ajută copiii să înțeleagă pe parcurs mai mulți termeni şi le dă 
posibilitatea să facă generalizări referitoare la comportamentul uman 
şi la problemele actuale. 


Educaţia economică şi casnică modernă 


Faptul că realitățile economice se răsfiîng în mod 
determinant asupra individului şi colectivității,. avînd astfel un rol 
important în formarea omului, ne obligă să menționăm cuprinderea 
educaţiei economice în aria noilor educați. 

Cerinţele economice detenmină calificarea forței de muncă, 
şi în acelaşi timp, impun atitudini şi orientări productive în toate 
sectoarele de activitate. Iniţierea în teoria şi practica economică 
favorizează dobîndirea conştiinţei şi conduitei economice ca temei al 
unei vieţi echilibrate şi cu o bună integrare în planul vieții sociale. 
Cunoaşterea şi înțelegera faptelor economice în substratul lor cauzal 
ajută la creşterea calității producției de bunuri şi prin aceasta la 
îmbunătățirea calității. vieții. Avem în vedere atitudinea față de 
bunuri, spiritul de cooperare şi respect faţă de muncă, capacitatea de 
participare directă la înfăptuirea proiectelor economice ale societăţii. 

Pregătirea economică pentru viața individuală şi inițierea în 
problematica economiei casnice constituie un prim pas în direcția 
formării capacității de autogestiune. Efectul acesteia asupra 
perfecționării activității în planul producției sociale este de 
necontestat. 

Dacă unele din noile educaţii sunt destul de bine conturate, 
altele fac obiectul nor discuţii în vederea precizării şi delimitării lor, 


237 


Cap.I: Educaţia şi provocările lumii contemporane 


oricum, abordarea noilor educaţii sau a noilor conținuturi rămîne o 
“problemă dschisă. 


111.2 Orientări noi în conceperea şi realizarea educaţiei 
Deosebit de aspectele diferențiate pe care le implică 
realizarea noilor educaţii, procesul educativ ca atare prezintă 0 
gamă largă de exigențe a căror satisfacere este concepută în acord 
cu o seamă de orientări, tehnici şi modalităţi noi. | 
Prospectiva educaţiei | 
Procesul de învățămînt a devenit în epoca noastră o acţiune 
pe baza unor elemente anticipaiive, respectiv de prospectarea stării 

„de lucruri în care urmează să se desfăşoare activitatea seriilor de 
absolvenţi după terminarea şcolii. Există în prezent, o literatură 

referitoare la ceea ce este cunoscut sub denumirea de educaţie 
permanentă. "Bogata literatură pedagogică publicată pe această 
temă în toate țările lumii, ca şi faptul că în ultimul timp responsabilii 
educaţiei solicită studii de prospectiva “educației, concepîndu-și 
acţiunile decizionale în funcţie de orientările şi tendinţele care 
întrunesc sufragiile specialiştilor, constituie argumente puternice 

! pentru promovarea acestei categorii de cercetări şi pentru inițierea 
' unor cursuri de prospectiva educației în beneficiul educatorilor şi al 
i cercetătorilor acestui domeniu” (G. Văideanu, coord. 1986). 

——— În acest context, prospectiviştii vor trebui să se întrebe în 
ce constă specificul ştiinţific, tehnologic şi economic care va solicita” 
Ginut în timpul ce urmează. spre a destuşi în imperativele acestuia- 
liniile de perspectivă, cadrul de efectuare şi coiținuturile procesului 
formării. „me 2 oa 

Desigur, nu ştiinţa, tehnica şi producţia considerate la 


[ modul general vor oferi substanța intimă a procesului educării, ele 


vor asigura doar orizontul acţiunii. În fapt, valorile luate individual 
ale ştiinţei, tehnicii etc. vor trebui privite ca obiective și conținuturi 


Sas et 
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susceptibile de a se transforma în factori de evaluare a succesului 
educării, pe măsura împlinirii sau atingerii lor. O | 
Referindu-se doar la conţinuturi, ni se pare că în 
perspectiva cerințelor viitorului, totdeauna problema va rămîne a 
selecției şi administrării lor. Pare“ paradoxal, dar nu încărcarea 
stocului de informaţii ştiinţifice şi tehnice (matematică, fizică etc.) ar 
"putea asigura formarea integrală a omului reclamat de o civilizație 


printr-o ştiinţă şi tehnică ce devin şi se creează necontenit. 
Adaptarea educaţiei la cerinţele vieţii -_ 

„ Investigaţiile: întreprinse pe plan, mondial cu privire la 
impactul educaţiei asupra dezvoltării sociale vin să ne arate că este 
esenţial ca ideea de formare a omului să se inspire dintr-o filosofie a 
pregătirii acestuia pentru 0 viață completă în raport cu exigenţele 
conviețuirii moderne Sau să constate că altfel se plasează în afara 
realității. 70) 
" Att prospectiva educației, cît şi permanența ei se 

conturează ca idei ce vin de pe poziția lor de proiect şi cerință să 
întemeieze obligaţia pedagogiei de a dezvolta o teorie proprie cerută 
de o educaţie menită să formeze omul pe toată dimensiunea vieții lui 
şi în conformitate cu cerințele secolului următor, aflat într-o măsură 
mult mai mare sub imperativele ştiinţei şi tehnicii, concepută într-o 
unitate indisolubilă. | | 
Dacă viitorul va fi cucerit nu printr-o anume ştiinţă şi 
tehnică, ci prin crearea necontenită de ştiinţă şi tehnică, trebuie să 
recunoaştem că pregătirea omului solicitat de o asemenea 
perspectivă nu ar putea, cel mult, să pună bazele unei asemenea 
direcţii de formare. În rest, întregul rămîne în sarcina persoanei, de-a 
iungul întregii sale vieţi. Totul reclamă prin urmare, 0 anumită 
corelare şi mobilitate, în vederea satisfacerii cerinţelor de înnoire şi 
transformare. De aici, necesitatea adaptării educaţiei la cerințele 
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„vieţii prin deschiderea educaţiei tradiționale (predominant formale) 
la diversele influențe educative din afara acestui cadru şi, totodată, 

transferarea spiritului acestei educații în alte arii educaționale. 
_ Educaţia permanentă et pal | 


dieta prezent, dimensiunea educaţiei se suprapune. pe 
dimensiunea întregii existențe a omului. Potrivit principiului 
orgânizatoric şi filosofic al educaţiei permanente sau continue, 
"educaţia începe odată cu nașterea ființei “umane şi devine 9. 
dimensiun€ a existenței sale pe parcursul întregii vieţi. Concepută ca 
un principiu organizatoric al întregii educați 'ea implică un sistem 
"complet, coerent şi integrat, oferind mijloae proprii de a răspunde 
aspirațiilor de ordin educativ şi culturai ale fiecărui individ, potrivit 
facuităţilor sale; ea este destinată să permită fiecăruia să-şi dezvolte 
personalitatea pe durata întregii vieți prin munca sa sau prin 
- activităţile sale". (R. H. Dave, 1973, p.44). 
iz impunerea, acestui principiu se datorează; unei serii de 
condiţii dintre care amintim: ST Amt 2E TE aa 
5 revoluția ştiinţifică şi tehnică, ce a dus la "explozia" cunoaşterii şi 
respectiv, la o mare perisabilitate a cunoştinţelor. Ca urmare, 
„volumul de cunoştinţe căpătat de individ în şcoală nu-i poate sluji 
eficient toată viaţa, cum se întîmpla în societatea tradițională. La 
scurt timp după părăsirea şcolii, adeseori, ei este determinat prin 
obligaţiile sale profesionale, sociale, culturale să-şi renoveze 
__ bugetul de cunoştinţe, priceperi şi deprinderi în acord cu noile 
"date ale ştiinţei şi tehnicii; 2 Ar atige (dal | 
> noile mutații din viața economică, socială, politică şi culturală au 
dus la schimbarea masivă a statutului economico-social al multor 
"oameni, prin trecerea forței de muncă în sectorul secundar şi 
„terțiar . (servicii) şi apoi în cel cuaternar (cercetare). Aceste 
mutații, corelate cu schimbările în structura şi funcțiile familiei, în 
viaţa comercială etc., necesită din partea tuturor eforturi 


'? 
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susținute şi permanente de adaptare la: condiţiile mereu 
schimbătoare; 

> schimbănle în structura _ demografică indică o creştere a 
numărului oamenilor în vârstă. Lipsa a _receptivităţii acestora, 
degradarea capacităţilor de : adaptate, pot face din ei „o frînă în 
dezvoltarea socială, economică, culturală a societăţii. Prin 
educaţia | primită, ei pot fi influențați ca şi după părăsirea cîmpului 
muncii să rămînă activi, productivi, creatori; 4 

> creşterea timpului liber poate pune noi probleme pe plan social, 
deoarece acesta este o relitate ambiguă; el poate fi o sursă de 
progres şi bunăstare pentru individ şisocietate, dar şi o cauză de 
degradare şi regres social. Educaţia permanentă poate garanta o 
utilizare eficientă a timpului liber. 

O analiză pertinentă a exigenţelor şi probăcrtie lumii 
contemporane i-au'permis lui R. H. Dave să identifice douăzeci de 
caracteristici conceptuale ale educaţiei permanente: 

> cei trei termeni fundamentali pe care se bazează semnificația 
conceptului sînt: “viață”, "permanent "educație". 
Semnificaţia care li se Mordă acestor termeni şi interpretarea 
care li se atribuie determină în mod considerabil forța şi | 
semnificația educației permanente; 
> educaţia nu se termină la sfirşitul instrucției şcolare, ci 
constituie un proces permanent. Educaţia permanentă acoperă | 
- întreaga existență a unei persoane; | 
a. educația permanentă . nu se limitează la educația adulților, ea! 
cuprinde şi unifică toate etapele educației: preprimară,/ 
primară, secundară etc. Ea-depune efortul de a consițietg 
educaţia în totalitatea ei; 
> educația permanentă include în acelaşi timp, modalitățile 
formale şi nonformale ale educației. Ea înglobează atit 
Ss învățarea planificată, cît şi învățarea accidentală; | 
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/ > căminul joacă primul rol, cel mai subtil şi crucial în iniţierea 
“procesului de educaţie permanentă. Acest proces se continuă 
| pe tot parcursul vieţii prin învățarea în familie; | 

| comunitatea joacă, de asemenea, un rol important în sistemul 
i educaţiei permanente, din momentul în care copilul începe să 
intre în contact cu ea şi continuă, în cursul vieţii sale, funcția 
si sa educativă în domeniile profesionale şi generale; 

„N P instituţiile pedagogice ca: şcolile, universităţile şi centrele de 
pregătire sînt importante în mod evident, dar numai ca unele 
din organizaţiile permanente şi nu pot să mai existe izolat de 

celelalte instituții educative ale societății, 
> educația permanentă vizează. continuitatea şi articularea după 

dimensiunile sale verticale şi cele longitudinale; 
> educăţia permanentă urmăreşte, de asemenea, în fiecare etapă 
a vieții integrarea în dimensiunile orizontale şi în profunzine; - 
> contrar caracterului de elită al educației, educaţia permanentă 
: îmbracă un caracter universal şi democratic. Fa reprezintă 
| democratizarea educației, 7 i 
4 că educaţia psrinanentă se carătterizează prin: supicțe de 
| conţinut, de instiuimente, de tehnici şi timp de învăţare; 
> funcţia permanentă este o abordare dinamică a educației 
permițînd adaptarea auxiliarelor şi a mijloacelor pedagogice 
încetul cu încetul, în momentul în care noile realizări se 
produc; | 
> educaţia permanentă admite modalități şi moduri alternative 
dea dobîndi edarațiă; 
> educația permanentă are două laturi componente: generală şi 
profesională. Aceste componente nu diferă complet una de 
alta, ele sînt legate una de alta şi interactive; 
> funcţiile de adaptare şi inovare ale individului şi ale societății 
sîni realizate prin educația permanentă; 


A 
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> educaţia permanentă exercită o funcție corectivă, remediază 
dificultățile educaţiei actuale; 
> ultimul scop al educaţiei permanente este să mențină şi să 
amelioreze calitatea vieții, 
„> sînt trei condiţii pentru a realiza educaţia permanentă: ocazia, 
motivaţia, educabilitatea; 
> educaţia permanentă este un principiu organizatoric pci 
toată educaţia; 
> la nivel operaţional, educaţia permanentă furnizează un sistem 
total al întregii educaţii. (R. H. Dave, 1973, p.14-24). 
Principiul educaţiei permanente a dus la o reconsiderare a 
întregii concepții cu privire la şcoală, educație, învățămînt. În mod . 
deosebit, teoreticienii educației insistă asupa te tezei că şcoala trebuie 
să-şi modifice concepția despre propria e! activitate educativă şi în 
perspectiva a cerințelor viitorului să-l pregătească pe elev. spre a avea | 


o concepție adecvată față. de autoeducaţie şi autoinvăţare. Elevul - 


_ trebuie să înveţe cum să învețe şi să devină, într-o lume în continuă 
devenire. Lia > KI 3 


IV. Naţional şi universal în educație 


Problematica căocăției este abordată astăzi în strinsă 
legătură cu problematica lumii contemporane, lume caracterizată 
prin importante şi rapide transformări, prin cerințe şi aspirații 
specifice, prin schimbări în toate domeniile antrenate de progresele 
ştiinţei şi tehnicii, de proliferarea informaţiei, de dezvoltarea 
comunicaţiilor, de evoluția trebuințelor spirituale şi materiale ale 
oamenilor. 

Promovarea democrației şi a şanselor egale de acces la 
valorile culturii şi bunurile vieţii conferă noțiunii de educaţie sensuri 
noi, ample şi dinamice. În definitiv, educaţia nu este chemată doar să 


„pregătească generațiile tinere pentru a îpeicag schimbarea, ci să le 
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facă apte pentru a se integra în ritmul progresului omenirii, a 


contribui efectiv la transformările implicate de acest proces, a le 


evalua şi domina. Toate acestea concură la afirmarea unei relative 
unităţi a teoriei pedagogice şi a sarcinilor ce revin educației pe plan 
„mondial, indiferent de specificul orînduirii sociale a diverselor 


națiuni şi popoare. 


Însă educaţia nu se poate instrumentaliza prin considerarea 


„aspectelor ei de generalitate, ci prin adaptarea la cerințele prin care. 


se relevă diferenţele marcate în modui de viață, gradul de civilizaţie 
şi cultură, tradiţiile specifice diferitelor popoare. De aici, existența 


"unar modalităţi de realizare diferenţială a educației și învățămîntului, 


realitate întărită încă de particularitățile sistemelor ideologice şi de 


„nivelul de dezvoltare economică atins de diverse state ale lumii.“ 


Proiectele de inovare a educaţiei se concep întotdeauna în funcție de 


Anna Societe a în Sr nimuă 
"Yespectiv de specificul tradițiilor Jelului cultural al populației 


” hvizate. 
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Capitolul II: Scoala în contextul educaţiilor paralele” 


În raport cu educaţia permanentă, învățământul apare ca o 
etapă foarte importantă în pregătirea individului, dar numai ca o 
etapă. In consecință, pe lîngă conturarea ideii potrivit, căreia 
învățămîntul (educaţia formală) privit din perspectiva educației 
permanente, trebuie restructurat „sub raportul obiectivelor, 
conținuturilor, metodologiei, spre a putea pregăti ființa umană în 
vederea întreprinderii pe cont propriu a procesului de autoinstruire 
şi autoeducație continuă, s-a impus şi teza că educația formală 
trebuie îmbinată cu alte moduri sau tipuri de educație. 


E. Concepteie de educaţie formală, nonformală şi 
| informală 


Despre ce moduri (tipuri) de educație poate fi vorba? O 
analiză comparativă a surselor şi instrumentelor de informare relevă, 
principiul educației permanente. | 

“Dicţionarul educaţiei”, editat de Carter V. Good, precizează 
doi termeni care ne interesează: primul este cel de educație formală, ! > 
deifait drept “orice educaţie oferită într-un mod ordonat, logic, 
planificat şi sistematic; se spune astfel că educația formală sfirşeşte / 
cu fr&cventarea şcolii”, al doilea este cel de activităţi neşcolare şi | 
care este definit drept “orice inițiativă (...) executată sub alte 
auspicii decît cele emanînd de la şcoală, dar care, prin studiul şi ] 
analiza fiecărui individ, caută să furnizeze experiențe formale şi 
informale care încurajează propensiunea către cel mai înalt nivel de 
dezvoltare a individului” (Carter V. Good, 1973, p.248 şi 300). 

În “Dicţionarul internaţional al educației” întîlnim trei noțiuni 
corelate: educație formală “1. educaţie în care rolurile de profesor 
şi elev sînt bine definite şi în care o latură acceptă responsabilitatea 
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( celeilalte; 2: educaţie primită în şcoală, opusă celei acumulate 
N independent sau în cursul serviciului”; educație informală: “educaţie 
în care nu se pot distinge două laturi (de exemplu: 'profesor şi 
tudent); de asemenea, educaţia dobîndită de unul singur prin citit, 
„experienţă de viață etc. educație nonformală: “|. educaţie primită 
îs in afara şcolii sau în afara anilor afectaţi prin statutul şcolarității, de 
- exemplu, educaţia adulţilor, 2. educaţia care are loc în afara şcolii - 
de exemplu, prin influența mediului familial, al grupelor de prieteni 
(si al mediului de viață” (Terry G. Page and ali, 1977, pp.138 - 174, 
234). 
| 


A în “Terminologia învățămîntului tehnic şi profesional” (1978). 


 întiinim termenul de educație formală, definită .ca.. “educaţia 
“sistematică ce-se continuă în general în instituții şcolare, făcînd parte 
din ansamblul sistemului educativ; educația formală comportă. o 
serie de nivele de dificultate şi specializare progresivă, reuşita 
) individuală la terminarea fiecărui nivel este, în principiu, obiectul 
]| unei confirmări (diplome, certificat), permiţind trecerea la nivelul 
| superior; un termen adesea folosit ca sinonim este cel de învățămînt 


d “instituțional? Alături de el, este folosit cel de educatie 


nonformală, respectiv “educaţia urmărită în afara sistemului şcolar, 


i PĂI S af e: . . FA . ay. 
| “ într-o manieră regulată sau intermitentă; educația nonformală poate 


fi considerată ca un ansamblu de mijloace extraşcolare de a dobîndi 


—— 


adesea utilizat este educaţia extraşcolară” (lucr. cit., p.51). 

În “Vocabularul educaţiei” (1979), alături de educația 
 extraşcolară, considerată -ca “orice activitate situîndu-se în afara 
|. cadrului şcolar şi putînd include atît educaţia nonformală, cât şi orice 
formă a educaţiei ocazionale sau permanente”. şi de educaţie 
| nonformală, considerată “orice activitate educativă structurată într- 
| un cadru nonşcolar (învățămînt tradițional, mişcări ale tineretului, 


“cluburi şi asociații diverse)”, apare şi termenul de educație difuză, . 


definit drept “proces continuu de achiziționare a cunoştinţelor şi 
| ca 
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conceptelor, care “mu se situează în nici unul din cadrele 
instituționale” (p.193, 194). | | 
| “Dicţionarul de pedagogie” (1979), editat în țara noastră, nu 


aminteşte nici unul din termenii luaţi în dezbatere mai sus, dar, din 


modul cum este definit termenul de educație permanentă se dagajă 
unele din sensurile discutate mai înainte: “educația permanentă, 
priacipiu pedagogic, concepție cuprinzătoare, mod de funcționare a 
ațiunii educative, sistem de obiective şi de tehnici educative, menite 
să âsigure, piegătirea oamenilor, astfel ca aceştia să-şi întrețină 
necontenit capacitatea de instruire şi educaţie (...)” (p.151). 

Rezultă că sursele şi instrumentele de lucru amintite folosesc 
moduri diferite de abordare şi tratare a acestor termeni. Cu toate 
acestea, putem desprinde o anumită linie de evoluţie şi corelație în 
sensul consacrării .în vocabularul pedagogic a conceptelor de 
educaţie : formală  (instituţionalizată), educaţie  nonformală 
(extraşcolară) şi educaţie informală (difuză) pentru denumirea 
curentă a tipurilor de educaţie ce se realizează astăzi în societate. 
De altfel, încă din 1974, Coombs şi Ahmed - echivalind 

area - au identificat aceste tipuri definindu-le: 


înțelegere dit experienţele zilnice; — 


—— 


- educatia _nonf ă- “ori ivi anizată în mod | 


sistematic, creată în afara sistemului fi şi care oferă tipuri 
selectate de învăţare subgrupelor specifice populaţiei (atît adulți, cât 
şi copii)”; 

- educatia formală: “educaţie instituționalizată, structurată în 
mod ierarhic, gradată cronologic, organizată şi condusă de la centru 
(de ex., prin Ministerul Învăţământului); prin tradiţie, ea a constituit 
centrul de interes al politicii şcolare” (La Belle Th. J., 1982, p.161). 

„Au fost propuse şi alte sisteme pentru â integra ansamblul 
activităţilor de instruire (educație) într-un număr de categorii, dar 
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„constatăm că sistemul propus de Coombs şi Ahmed s-a încetățenit, 
întrunind cel mai mare număr de adepți. . 


IL. Diferențe şi interferenţe în sfera celor trei tipuri de educație 


Deosebit de clarificările obţinute pe baza investigației 
etimologico-semantice, conceptele de educaţie formală, nonformală 
„şi informală ar putea, fi mnai bine înțelese .prin 
poate oferi an căracteristicilor conținuturilor. Această analiză 
O este posibi ă în prezent cînd educația permanentă a devenit un 
principiu activ, în lumina căruia se pot analiza atit conținuturile 
| acestor tipuri de educaţie, cât şi modalitățile de aibe a lor în 
perspectiva finalităţilor educației şcolare. 


Educaţia formală i 


| Se ştie că în prima ametste a secolului nostru lucrările 
pedagogice au vehiculat: ideea valorilor care alcătuiesc conţinutul 
/-_ educaţiei, diferenţiindu-le în cultură formală şi cultură materială. 

„ Dacă ultiraa îşi propunea acumularea de cunoștințe, , educația 
formală urmărea să realizeze dezvoltarea capacităților. intelectuale şi 
cu deosebire angajarea. sau participarea afectiv-erno onală a 
educatului. Este bine cunoscută modalitatea tradițională de 
diferențiere a. scopurilor educației î în conceperea planurilor de lecție 
(indiferent că era vorba de ol i 


| etc.), 
| 


înd să realizeze cu 
| „pred ecție ediuicăția 10 i ional-memorială. 

| Dintr-un anumit punct de vedere noțiunea modernă de 
educaţie formalăițiu se deosebeşte prea mult de sensul amintit, dacă 
date CT ca are” “ca obiectiv. fundamental formarea persoanei 
educatului, înnobilirea acestuia. Totuşi, sensul actual al acestei 
noțiuni a suferit o) importantă deplasare de accent. De la semnificația 


ş..- 
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de scop la aceea de.organizare, dobîndind în mod. fe 
educaţie formalizată în sens de instituționalizață. Această. primă, 
caracteristică GOnduce cu necesitate la diferențierea altor_ trăsături 
specifice, cum ar fi cele pe care le desemnează. co 
siructurare, sistematizare ijare__(condu en 
didactică. Fireşte, toate aceste carăcteristici comportă o diferenţiere 
în FUriGție de structurile educaţiei şi învățămîntului (structurarea şi 
modularea diverselor trepte ale procesului de învățămînt). | 
"Unii autori pun în lumină faptul că educaţia. şcolară (adică 
' formală) constituie o penoadă de activitate intensivă, urmărind cu 
precădere formare persoanei. Desigur, formarea reprezintă 
obiectivul central al acestei educaţii, dar intensitatea subliniată de 
diverşi autor (Lenor and. Paul, 1982) poate fi pusă sub_ semnul 
îndoielii. Să nu uităm că educaţia formală durează 15-20 de ani şi că 
ea nu reprezintă mai fault decît o introducere în sfera culturii 
pregătirii inițiale pentru educația permanentă, care se va extinde de- 
a lungul întregii vieți. Conceptul de intensiv presupune, dimpotrivă, 
condensarea maximă a etapelor de achiziții cu randament sporit. 
Educaţia formală nu poate fi intensivă (de concentrare maximă) din 
jiu. de ARII RE RE Ea se adresează, în primul rînd, 
copilului, persoană aflată în dezToltare, la, care învăţarea trebuie -să 
alterneze cu pErtOauS de TEpa0s sau de vacanțe. 
" Însuşirea sistematică tințelor, impli ucaţia 


m mm = 
Si | 


angajează într-un plan mai 
Realizarea educației în mod competent presupune totdeauna 
PrezEnţ şi acțiunea unui personal anume _pregâut, ETSOTI 
didactic. Acesta este alcătuit din specialişti pe domenii, capabili de a 
realiza corelaţiile necesare unei iorman a elevilor în perspectiva 
alităților educației. O Caracteristică nu mai puţin însemnată a 


SD 
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drul educaţiei formale revine cu. deosebire 
fiecărui cadru didactic şi instituţiei în ansamblu, în timp ce evaluarea 
"practicată în. cadrul educaţiei nonformale. şi mai. ales. a celei 
informale Cade automat î ina. 
lunui contact brutal, cu. dezminţirea sau confirmarea de către 
| tate a acțiunilor sale, a calității « Sau a pestii 


- Educaţia nonformală 


În privința educaţiei nonformale, analizele par mai dificile, 


sifio-sociologică, fără a avea vreo legătură cu 
tiv sau needucativ. El desemnează -o_reâlitate 


pi ae e e ear 


Educaţională mai puțin formalizată sau neformalizată, dar totdeauna 

| cu efecte formative. În_psihosociologie, termenul “respectiv este, 

"folosit în mod predilect în legătură cu statutul pe care-i dobindeşte 
în cadrul unui grup sau Organizații O persoană sau activițate, De__ 


] pentru faptul că termenul de nonformal vine cu o. încărcătură 


| exem nontormal = liderul care nu este desemnat de - 


Da 


autoritatea şcolară (condiţia instituționalizării) şi este selectat peste 


| uGința acesteia, direct de cătr embrii grupului. Îndeobşie; 


meat 
a 0 RI 


educaj nforimală exprimă sensul vechii. sintaame de ed 
extraşcolară şi locul pe care îl ocupă în raport cu activitatea formală 
în cadrul şcolii europene este foarte inegal. În vreme ce în răsăritul 
„ Europei deține o anumită pondere, în societățile din occident, locul 
este mult mai modest, cu excepția țărilor nordice (Lengrand, Paul, 
1982, p.18). | — 
Raportul acestei educaţii cu educaţia formală se defineşte în 
mod tradiţional ca un râport de complementaritate, aşa cum rezultă, 


- din_analiza conţinuturilor; riodalităţilor şi formelor de._realizare, 
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Instituţiile şcolare tind: Să AINS stia a e ape ea aa 
or prin. prograrae spesiale Slaarăte înacogn e d ni SS 
aspiraţiile la cultură ale populației care simte nevoia de a se 
documenta şi specializa într-un domeniu anume. De exemplu, în 
inclusiv vărsta a treia de care se ocupă cu O masivă angajare, Astiel, 
s-au pus în circulație expresii care desemnează realități sub vechea 
denumire de extensie universitară. | 

„Prin natura şi specificul ei, educația. nonformală 
însuşiri proprii, printre_care. amintim: marea varietate, flexibilitatea 
sporit Grențierea conținuturilor şi a tehnicilor de. lucru 


Sporita, GHICI TUT Cd  COHIULUL NUL i Ce 
caracterul opțional sau facultativ, implicarea mai profundă în actul 
organizării a înseşi persoanelor. educate (implicarea lor se întinde pe 

o arie foarte largă: obiective, conținuturi, administrare etc. 
Dacă ne referim la componența etapei şcolare a educației 
nonformale, trebuie să diferențiem o seamă de caracteristici proprii 
determinate în cea mai mare măsură de specificul conţinuturilor. 
Aceste conţinuturi urmăresc. desfăşurarea unei activități. cu caracter 
formativ. prin excelență, dirijate de personalul specializat în strinsă 


cial-culturale şi social- 


constituite din cercuri pi aciCr VIE aie 
pluridisciplinar, competiții culturale sau sportive, comemorări Şi 


festivități etc. Desigor, i Cupsee si atv a căror desfăşurare 
necesită deplasări în locurile cerute de tematică (întreprinderi, 
muzee, terenuri agricole) sau în instituţiile asociate.__. 
Este vorba de satisfacerea în mai bune condiții a unei 
influențări formative din | perspectivă _pluri- şi _interdisciplinară, | 
susceptibilă de a favoriza dezvoltarea spiritului democratic, a 
interesului pentru viața socială şi politică, grija faţă de resursele 
- economice şi pentru protejarea mediului etc. | 
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ha pofida desemnării Brin această sită, care ar care ar putea | 


sugera persoanelor __neiniţiate că ar reprezenta . 0 __ educaţie _ 


neformativă,. termenul exprimă carâcterul “spontan”_al._ acestei 
_educaţii, adică complet liber de orice formalizare. Este rin urare, 


vorba de_activități €, în_sensul celor desfăşurate în 
cadrul instituțiilor şcolare. "Cu: alte. cuvinte, educația informală. 
PR CE pi AC RIC atei GRI emma aa iara 

reprezintă întreaga achiziție autonomă. a persoanei, achiziție _ 


dobindită într-o manieră întimptătoare, dar în ocazii din ce în ce mai_ 
NUNErOaSE Şi mai variate cum le determină condiţiile existenței __ 


umane ca. atare. Toaie acestea conduc la ideea că educaţia informală 


E anal Este şi firesc să fie aşa, dacă o Taportăm. la mu itudinea i 
cul diverselor sectoare ale_vieții oanei sista surate în 


ul unei ambianţe atît de complexe. 
Precedența ei 'este explicată de natura * aiealoi, fiecărui 


| aiva. care au toc în afara cadrelor instituționalizate. De asemenea, 


extinderea peste limitele educaţiei sote este atestată de prezenţa 
„ei de-a lungul vieții. 


“Mulţi autori o.caracterizează prin. antrenarea. ei în acd decisiv 


cu ajutătul marilor mijloace ilor. mijloace de comunicare citi du-se cazul statelor 


industrializate, care o facilitează. cu ajutorul unui număr foarte mare 
l computerizării informației, al casetelor 


„Des „la. St jearazi aaa ca “tzțilate cantitativă, 
respectiv cu o o valoare a mesajelor de esenţă fizică, ce apartin unor 


„sisteme. sau nu, determinate e alte sisteme. oricum susceptibile de 
SUSCEPIIVE 
măsurări exacte, s-a TrECUE Ta Tele Varea ValOrI noncantitative,. la 


evaluarea aspectului de comunică EI a 


3 


parcurs drumul de la, as aici Se E 


statistici (informația cantitativă) la aspectul insa, caract 3 j 


E eee 
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] 
| 


| 
tomunicarea interumană, admiţindu-se în cele din _urmă_ existența 
răspindirea ei considerabilă. „- 
Unele elemente teoretice din sfera ştiinţelor tehnice au rămas 
legate în continuare de noțiunea- de informaţie în sens cantitativ, aşa 
cum se întîmplă cu termenii de organizare şi dezorganizare folosiți 
în aprecierea informației (entropie şi nonentropie). Desigur, la nivel 
uman, substanţialitatea informaţiei obiectivată în „suporturile ei 
valorează cu mult mai puțin decît aspectul calitativ/care defineşte 
informaţia ca realitate gnoseologică organizată. Mai ales că fondul 
“semantic al informaţiei nu se limitează numai la zona cognitivă 
 dlarificată în bună măsură de teoria informaţiei, ci cuprinde şi 
elemente aparţinînd intuiţiei şi sensibilităţii umane în general. 
| Calitatea informaţiei şi circuitul ei ţin de calitatea receptorilor, 
"de fincționalitatea căilor de comunicare, a limbajelor. Actu 


indiferent de variabilitatea conceperii lor, concepere în cadrul căreia 
"negația şi afirmaţia au un anumit rol de selecţie şi construcție. In 
"actul conceptualizării, datele teoriei informaţiei se completează în 


informaţional se poate realiza şi prin mijloace variate, dar 
' atare este legat de suportul său, chiar dacă nu depinde întrutotul de 
nătiira — erergeBico-SUBSTAnȚIală — 2 avestuia=—Stnetete; —umdele 
clctromagnerice,foriiieăză doar componenta materială a 
' semnalelor care transmit informaţia. „sl 
Aşadar, mesajele se întemeiază pe coduri (limbaje) purtătoare 
de informaţii şi se prezintă sub forma unor semnale; informaţiile au 
ca suport material substanța şi energia care fac posibilă transmiterea 
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lor, semnalele purtătoare de semnale, folosind adesea pnjoasg 
tehnice, aparatură electronică etc. 


| Fireşte, educaţia informală mu se: egtimeaz „miri prin, prin 
aparatul iineris_de care dis ien de zare dispune, ci şi prir elementele sale de 
conținut, care însă conținut, care însă comportă o comparare mai puţin avânțajoasă în 


raport_cu- conținuturile-educației formale, datorită marii dispersii, 
insuficientei corelări sau articulări, ca şi discontinuități "Aceasta 


IISUSE i a ee cit mie i AG Sa 
fac ducația informală să nu poată constitui substanța: şi temeiul 
fundamental al educației. Fără a ignora. Rare imensului ei 
„1 conţinut, va trebui dimpotrivă să-l analizăm pentru a vedea mai bine 


| Cum putem asigura ea optimă a persoanei folosind 
| “influența educaţiei informale, alături de celelalte tipuri de “de educaţii. 


Sopa: Sul 
Pe ana 


im _Sub__ aspectul conținutui ducăția informală este 

lui determinată, de regulă die caracterul predorminant al aut al unuia sau altuia 
pi dintre tipurile. [intre tipurile de valori, activități sau tăți sau preocupări. ale n mediului 
cap ambi iona în care educatul î îşi istența, dar şi i de propriile lui 


Harold Shane propune termenul de “comprimare a experienței 
umane” (compression de P'experience humaine): “Noi toţi care trăim 
în anii “70 - “80 am fost influențați cel puțin într-o anumită măsură 
de comprimarea experienței. Puterea ei de pătrundere a fost fără 
' îndoială mai profundă decît pare în general - ... 
” Comprimarea experienței, datorită schimbării rapide şi magiei 

electronice a mijloacelor media, complică cercetarea şi-i accelerează 

procesul în sociologie şi antropologie” (Slane, H., 1980, p.484- 

485). 

Deşi avantajele şi dezavantajele acestei circula rapide Sînt 
greu de măsurat, volumul imens de informație constituie o realitate 
ce mu poate fi eludată; dimpotrivă, activizată în “condiţii 
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pedagogice”, ea poate contribui în mod substanţial la completarea 
culturii elevilor şi la îmbogățirea experienței lor. 
Educaţia informală apare prin excelenţă ca o rezultantă a 


“ multitudinii de infiuerițe venini-din-aria- mediului social, dar fără a se” 


"neglija prezenţa acțiunii 
- semnificaţie socială prin 
al „omului ca ființă socială. aptul că toți aceştia par să acționeze în 
1 mod liber ori mai puțin Organizat, pe bază de proiectare prealabilă şi 
' control competent (dirijat), ar putea conduce la ideea caracterului 
lor contradictoriu în raport cu influențele instituționalizate specifice 
” educației formale. | | 
| În realitate, viața socială a omului se desfăşoară sub un 
dublu impact: acela al opiniei colectivităţii şi al cenzurării pe care o 
operează conştiinţa în sine. Este adevărat că în cadrul influențelor de 
„grup, deosebit de acţiunile cu semnificație formativă pozitivă (sport, 
muzică, dans €tc.), pot apărea orientări cu atitudini negative, 
conduite. deviante, aberante, cu semnificaţie antisocială. Este 
cunoscută atitudinea infracțională a unor tineri, datorată în mod 
exclusiv actului inducțional din partea unor lideri cu tulburări de 
caracter, care exercită asupra! grupului o influență negativă, 0 
” determinare fascinatorie, puternică. Desigur, dimensiunea unor 
- asemenea lunecări se află în legătură cu modul de viaţă şi specificul 
orânduirii sociale, cu mentalitatea grupului şi cu gradul libertății de 
acţiune a grupului. | 

Considerăm că valoarea formativă a acțiunii stimulilor 
spontani, specifici educaţiei informale, poate oferi prin diminuarea 
“sau anularea caracterului lor contradictoriu, prin acţiunea corelată a 
tuturor factorilor şi instituțiilor sociale nonşcolare, care veghează la 
bunul mers al societăţii şi care ar putea beneficia în toate ocaziile de 
competența cadrelor didactice care asigură educația formală a 
tineretului. 
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III. Necesitâtea articulării tipurilor de educație 
- Pa - îi i == 2 : se cetctaee recete 
( Pentru a deveni cu adevărat o dimensiune permanentă a Y 


(5 As 


xistenței umane, educaţia trebuie să aibă un caracter glob. un Caracter global, 
conjugînd armonios şi eficient ucaţia formală cu cea nontormală ŞI ] 
informală. Datorită eforturilor teoretice întreprinse de pedagogi ca, 
Ph. Coombs, P. Lengrand, Th. La Belle etc., dernersul global sau 
concepția holistică în abordarea problematicii educaţiei a devenit o . 
ÎN cala aie clip ci si pe e  tre | 
Î Potrivit conceptiei Rolistice, frontierele dintre ti urile de 
educaţii identificate nu sînt rigide, între ele existînd întrepătrundere. 
“şi interdependență, Educaţia formală va avea de cîştigat dacă va 
„ reuşi să integreze creator influențele datorate modalităților de 
” educaţie nonformale şi informale. În acelaşi timp, acumulările 
educaţiei formale pot contribui esențial la dezvoltarea şi eficacitatea 
|. celorlalte două sectoare: “fiecare dintre sectoarele descrise mai sus 
_ are locul său şi rațiunea sa de fi specilice. Totuşi, frontierele dintre 
E (se nu sînt rigide. Există deja o interpătrundere şi O interdependență 
între cele trei domenii în care se exercită procesul educativ. Totuşi, 


(Lengrand, Paul, 1982, p.207). 
Referindu-se la această problemă, La Belle subliniază: E 
practică, educaţia informală, nonformală şi formală trebuie să fie . 
(o 


Pa Ia 


ja văzute mai degrabă ca gduti predorinaste de Foriiare decît ca 
„| entițăţi distincte cum susțin Coombs şi Ahmed. Ca modalități de 
„1 accentuare, educaţia formală, nonformală şi informală pot exista 
„+ simult ori în acord, alteori în contradicție a Belle, Th. 
1982, p.162). i | 
Dacă admitem că şcolii îi revine sarcina de a prelua şi prelucră 
măcar o parte a mesajelor educaţiei informale, atunci . însăşi 
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"> integrarea instituţiilor educaționale în siştemu instituțiilor sociale 
dobirideşte O serinificație mai înaltă şi sarcini mai mari decît cele 
care li se atribuie în prezent. Trebuie să admitem că statele nu sînt 
dispuse să finanțeze acțiuni desfăşurate pe planuri . paralele, 
necorelate suficient şi cu rezultate discutabile. 
| Dacă existenţa acestor diferite tipuri de educaţie este analizată 
şi discutată în literatura pedagogică, ceea ce reprezintă o problemă 
| relativ nouă este determinarea corelaţiilor dintre aceste trei tipuri de 
| învățare. Spre această problemă îşi îndreaptă atenţia în ultimul timp 
„o seamă de cercetători. Unii, puțini la număr, consideră că în 
| competiţia dintre educația şcolară şi cea informală, cîştig de cauză 
va avea ultima, în timp ce alții consideră că şcoala trebuie să se 
deschidă spre conținuturile susceptibile de a fi asimilate de elevi în 
afara şcolii, să le-valorifice şi în acelaşi timp să furnizeze elevilor 
criterii pentru selecționarea şi interpretarea informațiilor. 
| Trebuie să avem în vedere că problema acestei 
| integrări s-a complicat cu atît mai mult cu cît ceea ce numim 
„educaţie informală este în expansiune în toate țările lumii şi aşa cum 
| prevăd viitorologii, volumul şi cantitatea informaţiilor dobîndite în 
| afara şcolii vor spori. Nici nu poate fi vorba de o comparaţie înte 
ceea ce învaţă elevii în afara şcolii în anii “80 --90 cu ceea ce învățau 
"acum 40 - 50 de ani. 
Două principii sau teze sprijină eforturile celor care 
urmăresc sporirea coerenței procesului instructiv-educativ: acela al 
educăţiei permanente şi Gel al orientării pros ective a educaţiei; 


| “acestea pot contribui la corelarea ctivității didactice cu celelalte 
tipuri de activităţi de învăţare, sporind eficiența primeia şi asigurînd 
. = - DS E E E eu! Ip | 

unitatea ansamblului uenţelor exercitate asupra elevilor. 

”“Prebuie să admitem că la nivelul şcolii noastre impactul noilor 
educații (educația pentru pace şi cooperare, educața „pentru 
participare şi democraţie, educaţie relativă la mediul înconjurător, 
educaţia pentru noua ordine economică internaţională, educația 
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sanitară şi nutrițională etc.) este restrâns şi nu de puţine ori realizarea. 
obiectivelor acestora intră în atribuţiile altor instituţii şi organizații, 
care nu întotdeauna îşi corelează planul de acțiune cu exigenţele de 
maximă eficiență educativă a şcolii. Aceasta cînd nu se întîmplă ca 
întreaga problematică a noilor educații să fie cu totul ignorată. 
Admiţînd că aceste educații nu se poi realiza la întîmpiare sau numai 
parțial de către alte instituții, ci, dimpotrivă, că at trebui înscrise 
printre_atributele obișnuite ale şcolii, fiind incluse în cadrul educâţiei 
formalizate, rezultă că înțelesul noțiunii de educaţie se impune a fi 


2 redefinit, iar atributele şcolii redimensionate. De unde, o primă 


irecţie de corelare se” proilează la nivelul (Dolilicii culinara) 
educative a statului. Problema care se pune este aceza a valorificării 
Gricăriui ţip de educaţie în orizontul propriu activităților şcolii, chiar 
discutaţ, altădată în literatura pedagogică românească despre 


se rr o n = . i - 
'Gxtensiunea universitară? O asemenea acţiune ar determina, fâră 
îndoială. un alt mod de concepere şi realizare a procesului didactic, 


chemat să acţioneze în cadrul perspectivei pe care o superăm aici. 
De unde, se profilează o a două direcție de integrare a diferitelor 
tipuri de conţinuturi Ja nivelul şcolii şi în folosul procesului 


edkicativ-propriu-zis. 


O asemenea abordare ni se pare cu atit mai utilă cu cât în 
literatura pedagogică mondială, repetăm, au apărut lucrări care tind 
să diminueze rolul şcolii, subliniind creşterea impactului educaţiei 
informale asupra tineretului. Avem în vedere cărți cum este cea 
scrisă de Ivan Ilich, privitoare la deşcolarizarea societății (vezi Ivan 
Jlich, Une socieiă Sans &cole, 1971). Dar a recunoaşte că şroala nu 


este o instituție perfectă E i alracă cu a susține anu Ce ei. Este. 
greu de imaginat scoaterea din procesul de f0 Tineretului â 


„educației sistematice, realizată prin şcoală, cum tot aşa de greu este 
de conceput o.şcoală modernă care să ignore bogatele informații pe 
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ÎI pet car mediile n iba, 
|. care elevii le acumulează în cadrul activităților extraşcolare şi în cel 

- alvieţii trăite în afara şcolii. 4 

Totuşi, analiza conţinuturilor şi a eficienţei procesului 
formativ al tinerelor generaţii pune în evidență - aşa cum am 

| subliniat înainte - existența unor discordanțe, ambiguităţi a căror 

| evitare şi depăşire reclamă insistent intervenţii în sensul sporirii 
coerenţei acestora. 

Pentru punerea în funcțiune a unor modalități eficiente de 
corelare a diferitelor tipuri de conținuturi, propunem o cale dublă: — > 
una de transfer. sau utilizare-a-elementelor educaţiei formale în aria ">, | 
educaţiei nonformale. şi informale şi alta de. preluare în cadrul 
| activităților şcolare a unor elemente dobîndite, prin excelenţă, în 


Sa 


cadrul educaţiei nonformale şi informale. Nu este vorba numai de o 
| apropiere între diversele tipuri de conţinuturi, ci şi de dezvoltarea în 
"fiinţa şcolarului a unui mod de existență care să faciliteze o.cît mai 
| bună însuşire a exigențelor specifice lumii contemporane. 
| „ Sistemul de învăţămînt continuă să reprezinte un subsi | 
P al. sistemăllui social, alături de Subsistemul cultural, >economic ud, 
ic, complexitatea vieţii sociale 


| 'juridic,/, sanitar _€tc. 
ezspectiva viitorului lasă să se întrevadă_ etapa în care întreag 
existentă socială să apară dominată de cerinţele educaţiei, educați 
devenind astfel cu adevărat modul de a fi al omului, aşa cum. € 
definesc în prezent diverşi autori, ea va deveni i 
mai importantă şi mar utilă activitate i 
3 Problema integrării celor trei tipuri de conținuturi nu este 
lipsită de antecedente. Dispunem, de exemplu, de cîteva modalități 
de integrare a diverselor linii de influențare a omului în domeniul 
ştiinţei. Cerinţa implicării spiritului ştiinţific în tot ce întreprinde 
omul contemporan beneficiază de modalităţi adecvate şi acestea sint 
din ce în ce mai evidente. ar Di i 
Sîntem conştienţi că realizarea acestei iptegrări şi/sau |; 
articulări, fiind un proces extrem de compex, presupune 0 nouă / 


PP — vera Parere a 


eee 
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optică şi în problenia formării cadrelor didactice. În formaţia 
universitară a cadrelor didactice şi în perfecționarea acestora va 
trebui să se acorde atenție acestei noi şi deosebit de importante 
problematici pedagogice, oferindu-li-se modele şi sugestii pentru 
realizarea în practica _instmuctiv-educativă & integrării diferitelor 
tipuri de educați | Popii a 

Procesele de integrare a celor trei categorii de cunoştinţe 
sau valori îşi pot propune un miniinain şi an opiinum. Pentru 
atingerea unui nivel optim ar fi nevoie să se aducă transforinări atit 


“planurilor de învăţămînt, Ma şi programelor. şcolare, iar în 


+ 


continuare, ar fi necesar să se introducă teme sau subteme noi în 
sogramele de perfecționare a personalului didagtie, 

Să adăugăm şi faptul că în articularea celo: modalități ale 

învăăsii un rol deloc neglijabil îl joasă şi îl/pot. juca. activitățile 
nonforma le sau extraşcolare şi îndeosebi: cercurile, excurşiile şi 
dezbaterile. 


VW + tei În observaţiile care urmează, vom avea însă în vedere, în 
> (4 primul rînd, activităţile didactice (Educaţiei formale)ii revine primul 


| 


| 
| 


PI “loc în misiunea de a-i pregăti pe elevi peniru învăţare continuă şi 


pentru __selecţionarea, ierarhizarea__ şi prelucrarea informației 
aciiniulate în afara orelor de curs. Datele oferite de investigațiile 
noastre teoretice şi de teren ne-au permis să apreciem măsura în 
care această /sarcină care revine şcolii, este - în acelaşi: timp E: 
cunoscută dar şi fiouă, relativ simplă, dar şi complexă. Oricum, dacă 
problema a fost mai demult identificată, ea se pune în termeni noi Şi 
cu o deosebită insistență în zilele noastre. | 
a———1. Pentru a se putea lansa în incursiuni sau în activități de 
analiză şi sinteză a informaţiilor acumulate. de elevi în. cadrul 


| informal, profesorii ar_trebui să cunoască. ei înşişi principalele 


evenimente culturale, ştiinţifice sau socio-politice care pot capta, 


într-o” perioadă Său alta, atenţia elevilor. In scopul identificării 
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principalelor teme care-i preocupă pe elevi s-ar putea utiliza ŞI 
metoda discuțiilor sau chestionarelor. 

2. Analiza informației dobîndite de elevi în afara şcolii şi, în 
continuare, preluarea şi integrarea cunoştinţelor şi valorilor utile în 
ansamblurile coiistituite prin_sistemele de “lecţii proiectate şi 
desfăşurate de fiecare profesor duce mai totdeauna la depăşirea 
programelor, dar nu şi a obiectivelor generale sau a finalităților 
specifice .fiecărei discipline. Oricum, lansîndu-se în astfel de 


activităţi, profesorii trebuie să fie pregătiți pentru dezbateri şi 


dispute, după cum trebuie să admită că, uneori, problemele puse de 


elevi îi vor obliga să ceară timp de reflexie sau timp pentru 0 


documentare suplimentară. 
„3. Experiențele trăite de elevi în afara lecţiilor : au nu numai 
caracter cognitiv, ci şi moral-afectiv sau estetic. Integrarea acestor 


experiențe presupune 0 îmbogățire a culturii etice şi estetice a 


profesorilor care, în majoritatea lor, îşi asumă şi rolul de diriginte. In 
acelaşi sens, pledează şi faptul că în şcoala contemporană se 
accentuează caracterul formativ al proceselor didactice, educația 
pentru valori spirituale devenind, din ce în ce mai mult, o prioritate. 
A: 4. Aşa cum remarcă specialiştii, promovarea 
nterdisciplinarității în învățământ, care devine în majoritatea ăn 
un Pţincipiu de a icat, reprezintă o modalitate eficientă de 
articulare a acelor i Yfipuri de conținuturi. Dar, amplificarea 


"conexiunilor disciplinare şi transferurile de metodologii şi concepte, 


presupune 0 introducere a tuturor categoriilor de profesori în 
domeniul filosofiei ştiinţelor sau al epistemologiei. 

Să menţionăm, în fine, faptul că pregătirea elevilor pi 
învă «i extinderea autoeducației la întreaga vi 
învăţare, continuă şi extinderea „auto“ i ia a eter 
constituie argumente puternice pen eschiderea ş A 
experiențele trăite de elevi în afara şcolii şi/pentru articularea celor 
trei tipuri ale educaţiei. 
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| Capitolul III: Creativitatea ca problemă pedagogică 


Noile probleme cu care se confruntă lumea noastră de azi 
sînt din ce în ce mai multe şi mereu mai dificile: accelerarea 
progresului, cauzator (şi cauzat) de explozie informațională, alături 
de uzura morală, şi ea tot mai rapidă, a informaţiei şi a rezultatelor 
muncii, sporirea incidenţei . bolilor “inedițe" (ca să folosim un 
eufemism încurajator), necesitatea soluționării unor crize mereu mai 
“ fecvente; “uzura” ocupaţiilor tradiționale şi necesitatea instituirii - 
altora noi ete. Acestea sînt tot atitea motive care fac din creativitate | 
o ţintă deja comună a educaţiei (cf. Ana Stoica, 1986, p.302). Este 
raţiunea pentru care ea a devenit azi un subiect de dezbatere foarte 
„frecvent în plan pedagogic. Sr a ap 


I. Delimitări conceptuale 


Creativitatea este considerată fie ca un proces care 
conduce la un anumit produs", fie ca "o proprietate generală a 
sistemului psihic uman” (AL. Roşca, 1967, p.11-12). Indiferent de 
aceste nepotriviri terminologice şi chiar conceptuale, specialiştii sînt 
„de acord asupra caracteristicilor produselor rezultate din procesul 
creator. Aceste caracteristici constau din: noutate şi originalitate, de 
o parte, utilitate sau valoare socială, de altă parte (Al. Roşca, 1972, 
p.52). Indeplinirea acestor condiții conduce la sensul cel mai restrîns 
„al noțiunii de creativitate, aplicabil descoperirilor ştiinţifice, creaţiei . 
„artistice, tehnice etc. aa colea ape tă 
A “Se vorbeşte însă despre creativitate şi în sens raai larg, 
potrivit căruia pot fi considerate acte de creaţie chiar şi acelea care 
mu aduc ceva nou pe plan social, dar reprezintă un mod de 
rezolvare nou pe plan individual, la care subiectul a ajuns pe o cale 
independentă (Ibid., 1967, p.1l; Ibid., 1972, p.8). Această 
accepţiune largă iese mai bine în evidență, dacă luăm în considerare 
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Pi 


o clasificare a nivelelor creativităţii, realizate de'I.Taylor, astfel (L. 
Taylor, 1959): 1) nivelul creativității expresive, care reprezintă 
doar potenţialul creativ al persoanei, neluîndu-se în considerare 
noutatea şi valoarea produselor. activității; se manifestă prin 
caracteristici creative ale exprimării verbale şi ale reacțiilor 
comportamentale (spontaneitate, libertate, un anumit grad de 
adaptabilitate), 2) nivelul creativității productive, constînd din 
valorificarea disponibilităților creatoare într-un produs concret, care 
poate. să fie nou pe plan individual, dar nu şi pe plan social; 3) 


. mouse e 


"nivelul creativității inventive, referitor la descoperirea unor trăsături 


2 


noi ale obiectelor şi fenomenelor sau la stabilirea unor căi noi, 
ingenioase de rezolvare a problemelor (optimizări ale produselor sau 
proceselor deja existente), 4) nivelul creativității inovative, 
constînd din. realizarea unor produse noi, atît din punct de vedere 
tehnic-aplicativ cât şi teoretic-fundamental; presupune o mare putere 
de abstractizare şi spirit sintetic; se pre intă sub forma marilor 
descoperiri din cadrul cercetării fundamentale; 5) nivelul 
creativităţii emergente, cuprinzînd descoperirile ce revoluționează 
ştiinţa, tehnica etc., deschizînd noi perspective de abordare a 
fenomenelor specifice. 

lerarhizarea, de față dă o idee deosebit de sugestivă asuprâ 
creativităţii pe care o avem de cultivat la elevii noştri, considerind, 
din principiu, că ea trebuie privită în. acest sens foarte cuprinzător. 
Între alte precizări teoretice care se fac în literatura de specialitate, 
trebuie amintite cele privitoare la desfăşurarea actului creator pe 
etape, fiecăreia fiindu-i proprii anumite trăsături. Respectivele etape 
au fost stabilite mai ales prin contribuţia lui G. Wallas (1926) şi se 
sintetizează astfel: 1) prepararea, constînd din acumularea 
informaţiei dintr-un domeniu dat, “încadrarea problemei în acest 
fond, analiza problemei, formularea unor ipoteze, elaborarea 
planului şi strategiilor; 2) incubația, respectiv confruntarea, 
aranjarea şi rearanjarea materialului, un rol îi revine în această 
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perioadă şi unui aşa-zis travaliu inconştient de prelucrare a 

- materialului, este etapa gestaţiei ideilor referitoare la problema de 
rezolvat, 3) iluminarea, respectiv etapa, de regulă scurtă, în care 
” soluţia îi apare subiectului aproape subit; este momeniul a ceea ce în 
"limbajul cotidian se cheamă “inspirație”, se consideră rezultatul 
_ “acţiuniior de asociere şi combinare a diferitelor elemente implicate 
- aici; ea este doar aparent spontană, fiindcă în realitate este rezultatul 

_ travaliului din etapele precedente; 4) verificarea, adică etapa testării 
şi experimentării rezultatelor în practică; îi este specifică îndeosebi 
_vizarea contraipotezelor, din a căror infirmare trebuie să rezulte 
„concluzia definitivă. Fireşte, parcurgerea acestor etape în procesul 
de învăţămînt trebuie considerată prin raportare la sensul larg al 
creativităţii, ştiut fiind că elevul îşi valorifică potenele creative de 
regulă numai pînă la un anumit nivel. Cu toate acestea, cunoaşterea 
lor de către profesor reprezintă o necsitate, dat fiind că profesorul 
poate şi trebuie să influențeze, în mod adecvat, desfăşurarea 


a 
N 


TI. Factorii creativității sin 


> Creativitatea are la bază o serie de factori, care fie că o 

„compun efectiv, fie că o condiționează. Aceşti factori pot fi grupați 

în două categorii: factori obiectivi şi factori subiectivi (Al. Roşca, 
1972, p.26). | ț RAE m 9 sei NP eg 

_ ILA Factorii obiectivi sînt cei alcătuiți în linii mari din 

- influențele primite din afară de către persoana umană. Lucrările 


existente îi intitulează prin expresiile: condiţii social-istorice. şi 


factori social-educativi (Ibid. p.61, Al. Roşca, 1967, p.1l şi urm... 
Ei decurg din caracterul social al ființei umane şi al procesului 
educativ şi sînt nominalizați prin: a) nivelul de cultură şi de aspirație 
al grupului social din care face parte fiecare individ, b) nivelul de 


, 
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' înzestrare didactico-materială a diferitelor instituţii de învățămînt, c) 
relaţiile; d) atitudinile; e) stilul de muncă al grupului. 

O referire succintă la fiecare dintre aceşti factori va permite 
să afirmăm importanța majoră a lor, în cadrul creativității. În acest 
sens, vom considera, de pildă, că un anumit nivel cultural şi de 
aspirație determină de fiecare dată atît cercul de probleme care se 
. cer rezolvate, cât şi mijloacele şi tehnicile de rezolvare (Ibid, 1972, 
| p.42 şi urm.). Acestea se vor extinde de la o persoană. la alta, în 
' grupul respectiv, fie prin imitație, fie prin emulaţie. De mare 
”. importanţă este în acest sens însăşi cultura, personalitatea şi nivelul 
| de aspirație al educatorului, dat fiind rolul său de model pentru elev. 
înzestrarea didactică. şi materială a unităţii educative este de 
asemenea importantă, ştiut fiind că o înzestrare bună favorizează 
„ dezvoltarea unor interese, aptitudini, talente, formarea unui stil de 
"muncă individual şi exersarea elevilor în diferite domenii ale 
" cunoaşterii, să ne gîndim, de exemplu, la o şcoală care are 
" laboratoare, cabinete, materiale corespunzătoare la fiecare disciplină 
didactică (Ibid, p.43), chiar. dacă acesta nu reprezintă elementul 
” hotărâtor pentru dezvoltarea creativităţii, fiind condiționat de altele. 
La rîndul lor, relaţiile pot să favorizeze sau să împiedice procesul 
creației în funcție de conţinutul lor. Ni se pare de mare semnificație 
constatarea specialiştilor că grupurile ce promovează relaţiile de tip 
aversiv, conflictual, obțin adesea rezultate inferioare în rezolvarea 
problemelor comune, dată fiind opoziţia reciprocă a membrilor 
grupului față de soluţiile propuse de fiecare, în funcţie de faptul că 
se simpatizează sau nu (Ibid, p.46). Alături de acestea toate, 
atitudinile ce iau naştere în grup, în raport cu persoană virtual 
creatoare, decurg direct, de cele mai multe ori, fie din nivelul 
pregătirii şi aspirațiilor, fie din tipul relațiilor în grup. Concret, 
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şi aspirație, atitudinile sînt de regulă indiferente sau chiar potrivnice 
(pe fondul ignoranței apre uşor invidia şi răutatea). 

Cînd atitudinile și relaţiile se structurează într-o anumită 

formă în jurul persoanei ce dirijează procesul educativ, rezultă un 


LA 


anumit stil de muncă valabil pentru întregul grup. Rolui stilului de 
muncă, aşa cum acesta este imprimat sau favorizat de educator, este 
" deosebit de mare pentru creativitate, fie în sens pozitiv, fie negativ. : 
Cercetările pun în evidență mai ales urmările negative ale unui stil 
bazat pe autoritatea dogmatică a educatorului, care este o atitudine 
defavorabilă creativităţii. Concret, unele din aceste cercetări conchid 
"că, într-o astfel de situație, înseşi atitudinile elevilor. față de 
rezolvările creative sînt forțate să se moditice conform aşteptărilor 
convenabile profesorului, "simţite" de elev ca aiare (Ana. Stoica, 
1978). Aceasta determină, din partea elevilor potențial creativi, O 
- transformare a propriului stil de muncă, adoptînd: treptat stilul 
” conformist. În aceste cazuri, randamentul şcolar devine. rezultatul 
- valorificării altor elemente, inclusiv a inteligenței, dar nu în mod 
creativ, ceea ce denotă că stilul de muncă invocat potențează de fapt 
întreaga gamă a factorilor citați în categoria celor obiectivi. 
| 112 Factorii subiectivi ai creativităţii sînt cei care țin de 
structura. şi dinamica psihică a fiecărei persoane. În stabilirea lor 
„toate lucrările actuale pornesc de la analiza factorială întreprinsă de 
J.P. Guilford (1967). Adăugînd la acesta cercetările ulterioare, se 
poate ajunge la o sinteză aproximativă a acestor factori, astfei: 
112.1 Factori intelectuali şi aptitudinali generali 
„_ Psihologi avizaţi în mod deosebit în problemă aduc în prii 

„plan imaginaţia productivă sau creatoare, invocînd în sprijin pe 
Piapet, care "identifică" acest proces cu însăşi creativitatea, sau pe 
Einstein, care o consideră "mai importantă decit cunoaşterea" însăşi 
a faptelor, rolul acestui proces intelectual fiind "aproape exclusiv” 
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„într-o anume fază de "ideaţie“ (Ana Stoica, 1983; 1986) a actului 
creator. — 

“In al doilea rînd, specialiştii vorbesc, la acest titlu, de 
frăsăturile specifice gîndirii divergente (Roşca, 1972, p:41l), 
constînd din: fluiditate, flexibilitate, originalitate şi capacitate de 
elaborare. Fluiditatea este definită ca expresie a bogăției şi 
" uşurinţei. cu care sînt actualizate asociaţiile, precum şi ca o 
"capacitate de desfăşurare ușoară a ideilor. Este nuanțată în: 
fluiditate verbală (testabilă prin probe care cer subiectului să 
găsească, de pildă, cît mai multe cuvinte cu sens ce conțin sau încep 
cu o literă dată), fluiditate asociativă (testabilă prin probe de 
'sinonimie, omonimie, antonomie, ceea ce ar arăta capacitatea 
subiectului de a asocia); fluiditate ideativă (capacitate de a găsi cât 
mai multe întrebuințări pentru un obiect, sau Cit mai multe obiecte 
ce aparţin unei clase date); fluiditate expresivă sau expresională 
(uşurinţă de a alcătui fraze cu înţeles, pe baza unor elemente date). 
Flexibilitatea, la mndul ei, este definită ca o capacitate de 
restructurare rapidă, abilitatea de a opera transferuri, de a renunţa la 
ipoteze mai vechi şi de a adopta altele noi. Este considerată a avea 
două variante, anume: o variantă spontană, caracterizată prin faptul 
că inițiativa restructurării aparţine subiectului; o variantă adaptativă, 
cînd subiectul realizează. restructurarea în urma unor instrucțiuni 
primite (de exemplu, este citată în cărţile de specialitate o probă 
experimentată de N. Maier, prin care li se cere subiecților să 
unească nouă puncte aşezate în formă de pătrat, prin patru segmente 
de dreaptă, cu condiția de a nu ridica tocul de pe hîrtie şi de a nu se 
întoarce înapoi). Originalitatea constă din capacitatea de a emite 
idei, răspunsuri, soluții neobişnuite (şi în a laşi timp eficiente); se 
bazează pe neconvenționalitate, inventivitate. În fine, capacitatea de 
elaborare (intitulată, de regulă, simplu: elaborare; O intitulăm aici 
"capacitate de...", din motive didactice) este considerată o 
aptitudine care include: capacitatea. gîndirii de a planifica sau de a 

2? 
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descrie complet un rezultat în perspectivă, capacitatea de dezvoltare 
şi finalizare a unei idei; capacitate de formulare a ipotezelor multiple 
şi de selectare a celor mai potrivite. Ultimele două aptitudiri 
prezentate (originalitatea şi elaborarea) sint puse de regulă în 
corelaţie cu: imaginaţia care reprezintă un element cu deosebire 
favorizant al acestora (P. Popescu-Neveanu, 1969). ; 
Între factorii aptitudinali generali este, citată şi inteligența 
persoanei. Unii. psihologi îi dau chiar o mare importanță (L. 
- Terman), în timp ce alţii o minimalizează,, considerînd că indivizii 
originali, adică creativi, sînt relativ neinteligenți. (E. Barron). 
Concluzia ce s-ar putea formula, cu oarecare şanse de valabilitate, 
este aceea că inteligența poaie să constituie un factor favorizant ali 
creativităţii, mai ales în cadrul disciplinelor ce se bazează pe 
stăpînirea riguroasă 2 relațiilor cauzale sau a conexiunilor precise 
dintre obiecte şi fenomene, cum sînt de pildă, matematica, fizica, 
chimia. Extinzînd observaţiile despre inteligență şi asupra altor 
discipline, se poate face apoi afirmația că ea nu poate fi socotită 
nicidecum incompatibilă cu creativitatea, chiar dacă influența ei 
favorizantă se manifestă, prin intermediul atitudinilor şi nu direct, 
această ultimă concluzie fiind emisă în urma unor cercetări special 
axate pe problema creativității (Popescu-Neveanu, lucr. <it.)- Alte 
cercetări, între care se cuprind şi contribuţii experimentale româneşti 
relativ recente, pun din nou problema acestui factor, ajungînd la 
_ concluzia că el nu trebuie nicidecum neglijat, ci corelat minuțios cu 
diverşi alți factori sau raporiat :a anumiți parametri ce-l 
- caracterizează. (M. E. î., 1981). . 


11.2.2 Aptitudini speciale 


| Factorii enumeraţi mai sus alcătuiesc numai un cadru 
general, dar ei nu sint suficienți pentru asigurarea posibilităților 
“creative. Acest cadru gneral poate fi valorificat în mod adecvat în 


diferite domenii de activitate, prin intervenţia. altor factori, numiți 


288 


Cap.III: Creativitatea ca problemă pedagogică 


aptitudini speciale. Acestea se definesc ca nişte capacități ale 
persoanei de a practica, cu rezultate ce depăşesc media, anumite 
activități specializate sau anumite profesii (profesia de fizician, 
matematician, artist dramatic etc.). În componența lor intră elemente 
_destul de bine precizate. De pildă, aptitudinea matematică include 
după părerea lui V. A. Kruteţki, următoarele componente: 
capacitatea de a generaliza rapid informația matematică; capacitatea 
de a realiza rapid prescurtarea procesului de raționare şi a sistemului 
corespunzător de operații; capacitatea de trecere rapidă de la 
raționamentul direct la cel invers (apud Al. Roşca, 1972, p.5l). 
Necesitatea aptitudinilor speciale, ca bază a creativităţii în diferitele 
domenii nominalizate, este admisă de toți cercetătorii în mod 
axiomatic. 


11.2.3 Factori nonintelectuali şi nonaptitudinali 


Psihologii în ansamblul lor sint de acord că, alături de 
componentele enumerate, este strict necesară şi considerarea unor 
factori care ţin în general de personalitate. 

1[2.3.1 Între factorii invocaţi, la acest titlu, motivaţia este 
citată de regulă pe primul plan. J. S. Bruner consideră că atunci cînd 


L. 


este superioară (în cazul elevilor, cînd gravitează în jurul interesului 
de cunoaştere şi al satisfacţiei produse de descoperire) ea este Şi 
deosebit de favorizantă pentru creativitate, în orice domeniu (1970). 
Unii teoreticieni adaugă şi alt atribut necesar motivaţiei şi anume O 
intensitate moderată a ei, arătînd că o motivaţie prea puternică poate 
să determine o lăsare în plan secundar a calităţii, avîndu-se în vedere 
numai scopul (Roşca, 1967, p.33-34). Această intensitate moderată 
trebuie să fie asociată cu 0 atitudine de detaşare critică față de 
creatia vizată. Este adus ca exemplu Tolstoi, care îşi privea operele 
cu 0 exigență maximă, său Picasso, care îşi distrugea fără regret 
oricare dintre operele considerate nereuşite pînă la detalii. Există 
' +otuşi destule argumente care demonstrează că, atunci cînd este de 
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natură intrinsecă, motivaţia cea mai eficientă este cea de intensitate 
maximă (Roşca, 1972, p:56-57; Î., Radu, 1986). fă 
„4123.2 Un factor considerat aparținător tot de 
personalitate în general ar fi o anumită sensibilitate faţă de problema. - 
“sau capacitatea de a vedea: probleme (Ana Tucicoi „Bogdan, Sofia 
„Sorescu, 1981) sau "deschiderea. față de experiență” (Ana Stoica, 
1986, p.306). Această trăsătură se remarcă la artişti în genere, ori la 
oameni de ştiinţă, ei putînd să desprindă din realitate aspecte care 
altora le scapă, aspecte din prelucrarea cărora pat rezulta construcții 
“sau compoziţii semnificatie... Asa AGE 
n 42.3.3. Trăsăturile temperamentale Sînt invocate în 
„principiu, ca avînd'o anumită legătură cu sensibilitatea necesară 
„creatorului (Roşca, 1972, p.58), sau putînd fi implicate în! 
flexibilitate, socotită ca o trăsătură intrinsecă a gîndirii creatoare. 
- Deşi indicii de corelație privitori la temperament şi creativitate nu 
sînt peste tot acceptați ca semnificativi, ideea în ansamblu poate 
constitui în continuare subiect de discuție. ai 
-11.2.3.4 Trăsăturile de caracter ale persoanei sînt citate de 
asemenea de toți psihologii, ca alcătuind factori de mare importanță 
în realizarea actelor de creație. Între acestea, sînt citate anumite 
- atitudini constante, favorabile creativității, precum şi unele fzăsătauri 
„ca, de pildă, capacitatea de a persevera şi de a lupta cu eşecurile; 
_capacitatea de a risca (în limitele rezonabile), îndrăzneala în gîndire, 
încrederea în forțele proprii. ea tă: RE SE e 
„ Priviţi în general, factorii nonaptitudinali sînt consideraţi de 
"mulți psihologi ca avînd o pondere uneori chiar superioară celor de 


"ordin intelectual şi aptitudinal, în cadrul creativităţii. Aceasta 


“îndreptățește afirmația că educarea creativității înseamnă de fapt 
educarea personalității în întregime. i 
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III. Modalităţi de cultivare a creativității 


Pe alocuri, chiar în concepția unor psihologi de renume, 
cum ar fi, de pildă, B. F. Skinner, apare ideea de relativă îndoială în 
ce priveşte posibilitatea de educare sistematică a creativităţii (1971). 
Aceasta deoarece creativitatea reprezintă prin excelenţă expresia 
originalității, aşadar fapt greu de influențat prin nişte reguli ce 
emană din afara subiectului creator. Este foarte probabil ca îndoiala 
lui Skinner să aibă doar un rol metodologic în sens cartezian, 
autorul fiind convins că tot ceea ce omul ştie şi poate să facă 
(inclusiv să creeze) este rezultatul învățării, iar învăţarea este un 
lucru perfect compatibil cu educaţia. Afirmăm aceasta avind ca 
punct de plecare părerile multor altor psihologi avizaţi (Guilford, |. 
A. Taylor, A. Osborn şi alții), care susţin educabilitatea, în detaliu, a 
creativității. 

Modalităţile de realizare a acestui fapt se pot grupa cu 
aproximaţie în două categorii. distincte: de o parte, cele care 
pregătesc cadrul necesar (punctele 1, 2), de altă parte, cele care 
realizează direct formarea acestei trăsături, fiind implicate concret în 
desfăşurarea procesului de instrucție şi educaţie (punctele 3, Lp 


T). 

1. Însuşirea temeinică a informației în general poate fi 
considerată de mare importanţă, chiar dacă urmările ei pe planul 
creativității nu se fructifică decît prin intermediul altor realizări, 
condiţii şi însuşiri ale persoanei. Aceasta vă constitui punctul de 
plecare necesar apariției unor convingeri puternice, al unor aspirații 
înalte şi interese, între care şi cele pentru creație. Necesitatea ei 
reiese din adevărul simplu că nu poţi aspira la ceva şi nu te poți 
afirma într-un domeniu dat, dacă mai întîi nu cunoşti bine domeniul 


respectiv. Sint semnalaţi în literatură mulţi oameni de seamă care au 
făcut observaţia că ideile, ipotezele de lucru, necesitățile de creație 
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apar numai pe fondul unei munci susținute şi al unui bagaj 
informațional activ apreciabil. | 

2. Crearea relaţiilor necesare şi a atitudinilor fuvepaitel 
sau chiar generatoare, în raport cu creativitatea, reprezintă, la rîndul 
său, un fapt ce se intercondiționează cu cele notate la punctul 
anterior. Acestea afectează în măsură egală educatorul şi educatul, 
iar printr-o structurare sui generis conduc la crearea unui anumit stil 
de muncă. Concret, relațiile cele mai potrivite între educator şi 
educați trebuie să fie cele de cooperare, de sprijin reciproc, 
nemaifiind acceptată nicăieri azi relaţia ce are la bază autoritatea 
! necondiționată a celui dinții. La rîndul lor, relațiile între educați 
"trebuie să fie tot de cooperare, vizînd în acelaşi timp emulația 
principială şi dezinteresată. 

Stilul de muncă adoptat trebuie să prezinte nişte atribute 
specifice şi anume: pe plan moral, să se caracterizeze prin 
exactitate, punctualitate, autoexigență, consecvență, destindere, 
dorință de colaborare şi capacitate de colaborare, pe plan 
intelectual, să aibă un caracter nonconformist, izvorit mai ales din 
atitudinea educatorului, atît față de ştiinţa predată cît şi față de 
opiniile elevilor. Fireşte, este vorba de un nonconformism rezonabil, 
realist, bazat pe argumente puternice şi care include în sine 
dispoziția permanentă de a accepta, ca posibile, şi variantele inverse 
propriei păreri. În felul acesta, atitudinile pozitive faţă de creativitate 
vor apărea în mod firesc, date fiind circumstanțele intelectuale şi 
morale arătate. Va fi posibilă, în aceste condiții, însăşi transformarea 
profesorului necreativ, în sensul unei atitudini favorabile creativității, 
potenţiale sau manifeste, a propriilor elevi. | 

„3. Sporirea ponderii metodelor euristice, de tipul 
“ problematizării, modelării, observaţiilor independente, este astăzi 
recunoscută ca o modalitate importantă de dezvoltare a creativității, 
date fiind virtuțile lor formative apreciabile. Despre conținutul şi 
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posibilităţile concrete de utilizare a acestor inetode ne putem 
informa din capitolul special destinat metodelor de învățămint. 

4. Publicistica şi cercetările actuale româneşti şi străine 
vorbesc şi despre orientarea metodelor în general . într-o 
perspectivă creativă. Dintre contribuţiile româneşti la această 
problemă este de menţionat cea pe tema "învăţării creative” (M.E.L., 
1981, p.178), care vizează valorificarea cu precădere a resurselor 
gîndirii divergente a elevului în însuşirea materiei de învățămînt. 
Contribuţia citată cuprinde şi o "matrice a tipologiei sarcinilor 
divergente", care sintetizează rezultatele cercetărilor efectuate 
(Ibid., p.49) în acest sens. Cunoaşterea acesteia de către educator 
este necesară cel puţin în măsura în care poate să constituie o idee 
de referință, dacă nu chiar un punct de plecare, în experimentările 
proprii. 
5. Orientarea evaluării este citată azi, de asemenea între 
modalităţile de favorizare directă a creativităţii elevului. Astfel, 
pedagogii şi psihologii contemporani consideră necesară o mai mare 
atenţie care să se acorde, în notare, factorului de originalitate, fie că 
acesta se oglindeşte în nişte rezultate deosebite, fie că este prezent 
cel puţin în planul intenției încă nerealizate deplin (Roşca, 1967). Ca 
o urmare firească a acestei viziuni, poate fi socotită şi conceperea 
temelor cu variante multiple de rezolvare, în legătură cu problemele 
ce se pretează la o astfel de interpretare. 2 

6. Promovarea în programul şcolar a unor tehnici speciale, 
intitulate şi tehnici de imaginare (ME.., 1981) reprezintă o altă 
modalitate de stimulare a creativităţii de grup sau individuale. Intre 
acestea, un loc privilegiat revine şi tehnicii Philips 6-6. După unii 
autori, acestora li s-ar adăuga şi alte tehnici chiar mai pretențioase, 
cum ar fi tehnica listei atributelor aparținînd lui R. Crawford, 
tehnica listei interogative (checklist), inițiată de acelaşi Osbomn în 
sprijinul brainstorming-ului sau sinectica, al cărei părinte spiritual 
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este americanul W. J..J. Gordon (1961). Le vom is cta pe scurt 
în paragraful următor. 

7. Instituirea unor cursuri speciale, destinate cultivării 
capacităţilor creative a elevilor şi studenților, constituie cea mai 
proprie modalitate din seria celor destinate educării creativității. 
Aceste cursuri au un caracter complex, avînd de lămurit, pe de o 
parte, unele probleme teoretice privind creativitatea, pe de altă 
parte, de. exersat elevii şi studenții în mod: concret, prin metode 
anume consacrate exersării creativităţii participanţilor. Astfel de 
cursuri s-au organizat inițial în mai multe universități din S.U.A. 
(Roşca, 1972, p. 133), iar apoi şi în alte state. Partea teoretică a lor 
constă din conştientizarea participanților asupra "barierelor 
producției creative" (M.E.I., 1981, p. 36), adică a piedicilor ce apar 
în calea gândirii ŞI „imaginației creatoare, dîndu-li- se totodată 
acestora. Barierele sau "blocajele" respective au fost grupate în: 
perceptive, obiectivate în dificultăţile de delimitare a problemelor, 
de sintetizare a relaţiilor, de definire corectă şi clară a termenilor 
etc.; culturale, constind din conformism față de ceea ce deja se 
cunoaşte sau dintr-un bagaj sărac de informaţii în domeniu, 
emoționale, ca teama de a nu greşi, teama de critică sau de ridicol 
etc. (Ibid., p.36): 

Aspectul practic constă din exersarea prin. toate metodele 
prezentate în paragraful anterior. Oferin cititorului cîteva informații 
mai semnificative despre acestea. Despre brainstorming (numele îi 
provine din cuvintele engleze brain = creier şi respectiv storming = 
furtună, deci într-o traducere ajustată la spiritul limbii române ar 
însemna asalt de idei) se ştie că trebuie să se conformeze unor 
reguli şi unor principii. Reguli: a) ?nu criticaţi ideile altora“; b) nu 
vă autocenzuraţi ideile; c) emiteţi un număr cît mai mare de idei; d) 
preluaţi ideile altora şi le îmbunătățiți, e) dați fiu liber imaginației. 
Principii: a) apreciere critică amînată;, b) cu cît creşte cantitatea de 
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idei, cu atit şansa de depistare a unor soluții viâbile este mai mare 
(vezi şi P. Popescu-Neveanu, 1978, p.95 urm., de asemenea A. 
Osborn, 1971). 

lată un exemplu*: liderul unui grup de creativitate de 8-12 
persoane le propune acestora o problemă de soluționat; li se citesc 
regulile mai sus amintite; sînt invitați să emită un număr cît mai mare 
de soluții, fără analiză critică, formularea soluțiilor poate dura între 
15 minute şi o oră şi jumătate; răspunsurile se înregistrează; după 24 
ore grupul se reuneşte, ocazie în care se mai pot colecta şi alte idei 
emise de participanți. 

| Liderul sau o comisie de specialişti triază soluțiile şi le 
grupează într-o listă pe trei categorii: a) idei care în mod evident pot 
fi puse în practică imediat, b) idei care necesită încă un studiu 
prelungit sau complicat; c) idei care.se dovedesc inutilizabile. Nu 
este singura variantă de brainstorming. Specialiştii enumeră multe 
altele: de grup, cu roluri etc. 

Mult asemănătoare cu brainstorming-ul este tehnica Philips 
6-6. În acest caz participanţii pot fi mult mai numeroşi (30-50), 
activitatea trebuind să se desfăşoare pe subgrupuri de cite 6, 
reprezentate fiecare de un lider, iar secvențele de activitate sînt de 6 
minute (de aici determinantul 6-6). 

Dezbaterea se desfăşoară cu mare rapiditate. Practic, după 

o pregătire a grupului de 4 minute, se lansează problema către 
subgrupuri, în scris; emiterea soluțiilor durează 6 minute, iar 
colectarea lor alte 2 minute. 

Autorii Care s-au referit la această tehnică remarcă tocmai 
calitatea de a putea culege o informaţie foarte întinsă în timp scurt 
(Ana Stoica, 1983), aceasta cuprinzind o multitudine de variante, 
mulate pe virtuțile creative ale fiecărui participant. 


ae i DER a: 
* Exemplul ne-a fost furnizat de grupul de creativitate "Mirabilis", îndrumat de 
Mariana Caluschi, din cadrul Filialei Iaşi de cercetări a Academiei Române. 
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__ Sinectica, îşi trage numele de la un verb grecesc, 
sincretizein ( a reuni). Se bazează pe două operații de bază: "să faci 
ca un lucru ciudat să-ți devină familiar" şi "să faci ca familiarul să-ți 
devină ciudat", antrenînd grupul de exersare creativă spre intenții 
dintre cele mai neaşteptate (vezi Popescu-Neveanu, 1978). 
Asemănător brainstorming-ului, şi în acest caz se încurajează 
fantezia, imaginația, combinația inedită. Grupul sinectic are 5-6 
membri, este eterogen ca pregătire, iar durata exerciţiului sinectic 
este de 2-3 ore (vezi şi Anca Munteanu, 1994, p.269 urm.). Ca 
procedee sau strategii sînt menționate, în sinectică, mai multe: 
analogia sau "transferul de însuşiri de la un lucru la altul" (V. 
Belous, 1990), potrivit căreia un autor ne atrage atenția asupra 
descoperirii unor noi procedee de perfecționare a sculelor 
aşchietoare, care se autoascut.prin analogie cu dinții unor rozătoare; 
inversiunea, ilustrată prin exemplul mutării orificiului acului de 
cusut de la coadă la vârf, rezultînd şi maşina de cusut şi modelul de 
coasere în chirurgie; un fel de maraton al metaforelor, potrivit 
căruia, pe baza unor termeni disparți (să zicem: "dor", "lună, 
"copilărie", "umbră"), subiecții trebuie să încerce alcătuirea cît mai 
multor metafore (cf. M.E.I., 1981, p.73), sporindu-şi astfel mai ales 
sensibilitatea față de probleme. 

Cîteva cuvinte se impun exprimate ŞI despre check-list, aşa 
cum o imaginează A. Osborn, adică în forma unei serii de întrebări, 
utilizate frecvent mai ales pentru stimularea fluxului creativ, în 
combinație cu brainstorming-ul, întrebări care se prezintă în nouă 
serii cu conţinuturi cognitive sau acţionale caracteristice (Cf. 
Osborn, 1971). 


296 


200000 ARIE ii e ulii Deea Mi a 


A 7 N N n N e RR AI N E 


O i II iii a-i 3 


om AN NC N 2 A ct a 


FRED RA A mc i, ee Agar E miei e 


Cap III: Creativitatea ca problemă pedagogică 


lată această listă interogativă, redată după lucrarea 
"L'imagination constructive“ (1971); 


Alte utilizări: Ce alte utilizări ar putea avea în forma 


Adaptare: 


Modificare: 


Mărire: 


actuală? 


În ce alte produse ar putea fi utilizat 


materialul meu? 
Dacă ar fi modificat? 
Ce putem face cu deşeurile? 


Cu ce seamănă? 

Ce alte idei sugerează? 
Există vreun precedent? 
Ce s-ar putea copia/imita? 
Altă destinație? 

O nouă semnificație? 

Altă culoare? 

Sunet? 

Miros? 

Formă? 

Alt mod de prezentare? 

Ce alte schimbări pot fi făcute? 
Ce i se poate adăuga? 
Trebuie să dureze mai mult? 
Să i se mărească frecvența? 
Să fie făcut mai rezistent? 
Mai încăpător? 

Mai înalt? 

Mai lung? 

Dublu? 

Multiplicat? 

Exagerat? 
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Cap.III: Creativitatea ca problemă pedagogică 


Combinare:' 


Micşorare: 


Inlocuire: 


Un amestec? 
Un ansamblu? 


„Să facem o combinare funcțională? 


Să combinăm gusturile? 

Ce alte combinări putem face? 
Mai mic? 

Mai compact? | 

Miniaturizat? | 

Mai scund? 

Mai scurti? 

Mai uşor? 

Mai repede? 

Ce i se poate suprima? 

Cum să-l divizăm în părți componente? 
Să-l minimalizăm? 


Ce să punem în loc? 
Alte materiale? . 
Alte procedee? 


“Altă sursă de energie? 


Reorganizare: 


Alte locuri de amplasare? 
Altă formă de abordare a problemei? 


Putem înlocui unele părți componente? 


Să schimbăm între ele unele părți 


“componente? 


Adoptarea altor metode complet 
deosebite? 

Dispunerea elementelor în altă ordine? 
Inversarea cauzei cu efectul? 

Schimbarea efectului? 


— a 


SPmae APPEAR A Pi» e pe e 


Cap.I]l: Creativitatea ca problemă pedagogică 


Inversare: Luăm în considerare opusul? 

i Îl întoarcem? 
Îl punem cu capul în jos? 
Inversăm rolurile? 
Schimbăm poziţiile personalului? 
Schimbăm ordinea derulării? 


În încheiere, menţionăm că mulți dintre autori consideră 
formarea acestei trăsături de personalitate un obiectiv major şi 
pentru şcoală în general, ea reprezentind un deziderat social, adică 
nevoia societății de a evolua prin contribuția creativă a membrilor 
săi, şi în acelaşi timp unul psihologic individual, respectiv nevoia 
resimțită de fiecare de a face față schimbării care asaltează viața, azi 
şi în perspectivă. 


299 


BIBLIOGRAFIE: 


l. 


300 


Antonescu, G.G., Pedagogie generală, Institutul Pedagogic 
Român, Bucureşti, 1930; ed. a Il-a, Scrisul Românesc, 
Craiova, 1941. 


Antonescu, G.G., Din Problemele pedagogiei moderne, Ed. 
Casa Şcoalelor, Bucureşti, 1923. 


2 | 
Antonescu, G.G., /nțelesul şi originea şcoalei active, în: "Din 
problemele pedagogiei moderne", Casa Şcoalelor, Bucureşti, 
1923. 
Ausubel, D., Robinson, FI., fzvățarea în şcoală, trad., E.D.P., 
Bucureşti, 1981. 


“Bârsănescu, Şt. (sub red), Dicrionar de pedagogie 


contemporană, Ed. Enciclopedică Română, Bucureşti, 1969. 


Bârsănescu, Şt., Văideanu, G., Educaţia estetică, EDP, 
Bucureşti, 1961. 


Bârsănescu, Şt., Curs de pedagogie generală, ținut la 


Universitatea laşi în anii 1933-1934 şi 1934-1935, litogr,, 
B.C.U., laşi, 1935. 


Bârsănescu, Şt., Unitatea pedagogiei contemporane ca 
ştiință, E.D.P., Bucureşti, 1976. 


Bârsănescu, Şt., (coord), Istoria pedagogiei, E.D.P,, 
Bucureşti, 1968. 


Bârsănescu, Şt., for a pedagogy of Peace, Journal of 
Education, nr. 2,1975. 


Belous, V., Manualul inventatorului, Ed. Tehnică, Bucureşti, 
1990. 


Zi 


12, 


43: 


24. 


Berger, G., Traite pratique d'analyse du caractere, PUF, 
Pans, 1967. 


Biervliet, ]. Van, Esquisse d'une education de l'attention, F. 
Alcan, Paris, fia. 

Blaga, L., Spaţiul mioritic, Ed. Humanitas, Bucureşti, 1994. 
Borev, ., Sistemul categoriilor estetice, trad., Ed. Ştiinţifică, 
Bucureşti, 1963. 


Breazu, M., Cunoaşterea artistică, Ed. Academiei, Bucureşti, 
1960. 


Bruner, J.S., Pentru o teorie a instruirii, trad., E.D.P., 
Bucureşti, 1970. 

Bruner, J.S., Procesul educaţiei intelectuale, trad., Ed. 
Ştiinţifică, Bucureşti, 1970. 

+**** Buletinul Cabinetului Pedagogic al Universităţii Al. 1. 
Cuza laşi, nr. 1-5. 

Carter, V., Good (editor), Dictionary of Education, Third 
Edition, 1973. 

Chateau, Jean, L'Enfant et le jeu, Ed. du Scarabce, Paris, 
1954. 

Chircev, A., Pavelcu, Roşca, Al., V., Zorgd, B., Psihologie 
pedagogică, E.D.P., 1967. 

Combon, Jacqueline, Delcet, R., Lefevre, L., Antologia 


pedagogilor francezi contemporani, (trad), EDP, 
Bucureşti, 1977. 


Comenius (Komensky), J.A., Didactica magna, trad., 
România Nouă, Bucureşti, 1921. 


"301 


302 


Cucoş, C., Pedâgogie - reconsiderări, evaluări, 07 tai 
E.D.P. Peri 1995. 


Daval, R., Baurricaud, F., Delancotte, Y., Doron, R., 7raite 
de psychologie sociale, tom Î, P.U.F. Paris, 1963. 


Dancsuly, A., Chircev, A., Manolache, A,, edg0giai 
5 8)]i București, 1964. | 


Dancsuly, A., Ionescu, M., Radu, 1, Laiade, D., Pedagogie, 
E.D.P., Bucureşti, 1979. 


Dave, R.M., Education permanente i E oo anime scolaires, 
Hamburs, 1973. 


David, J. and Ficher, S.: Worid Studies: AUK. Curriculum 
Project, în: "International Review of Education", nr. 4, 1982. 


Debesse, M., Les €tapes de l'Education, P.U.E., Paris, 1967. | 


D'Hainaut, L., (coord.), Programe de învățămînt şi educaţie 
permanentă, trad., E.D.P., Bucureşti, 1981. 


****_ Dicţionar de pedagogie, E.D.P., Bucureşti, 1979. 
Dobrînin, N. F., Afenţia voluntară şi postvoluntară, M.G.P.L., 
tom.LĂII, Moscova, 1958. 

Durkheim, E., L'Education morale, Librairie F. Alcan, Paris, 
1925. i 


Durkheim, E., Educaţie şi sociologie, trad., Ed. Casa 
Şcoalelor, Bucuteşti, 1930. 


Duvignaud, Jean şi colab., L 'education esthetique ă ! cole et 
hors l'ecole, UNESCO, 1979. 


Eliade, M., Istoria credințelor şi ideilor religioase, Vol. I, 
Ed. Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti, 1981. | 


39. 


4]. 


Faure, Ed., A înrvășa să fii, trad. E.D.P., Bucureşti, 1974. 
Fidler, P., Metodica educaţiei fizice şi sportive, laşi, 1994. 
Filipescu, Valentina, JIdea/ şi scop în pedagogie, în: 
"Fundamenta Pedagogiae", Vol. I, (sub red. Todoran, D. 
Văideanu, G.), E.D.P., Bucureşti, 1970. 


Furlan, I., Învățămîntul modern şi instruirea intensivă, trad., 
E.D»P, Bucureşti, 1975. 

Gagne, R.M., Briggs, L., Principii de design al instruirii, 
trad., Bucureşti, E.D.P., 1977. 

Galperin, 'P.I., Dezvoltarea cercetărilor asupra formării 
acţiunilor intelectuale, Ed. Ştiinţifică, Bucureşti, 1963. 


Garcia Garrido, Jose Luis, Fundamente ale educației 
comparate, trad., E.D.P., Bucureşti, 1995. 


bă 


Găvănescul, I., Pedagogie generală, Cartea Românească, . 
Bucureşti, 1921. | 


Gavriliu, L., Introducere în psihologia educaţiei, vol. | şi II, 
litogr., Inst. Ped. Suceava, 1969. 


Gordon, W.J.]., Synectics in the development of creative 
capacity, New York, Harper, 1961. 

Grigoraş, 1., Stan, L., Educaţia moral-civică, în: 
"Psihopedagogie", Ed. Spiru Haret, Iaşi, 1995. 


Grigoraş, I., Educaţia moral-civică, în: "Pedagogie. Ghid 
pentru profesori", litogr., Iaşi, 1986, (sub red. Văidenu, G.). 


Gugiuman, Ana, Zetu, Ecat., Codreanca, Lidia, Introducere în 
cercetarea pedagogică, Ed. Tehnică, Chişinău, 1993. 


303 


52. 
53. 


54. 


304 


Gugiuman, Ană, Orientarea şcolară şi profesională, în: 
"Pedagogie. Ghid pentru profesori", (coord. Văideanu, SI) 
Iaşi, 1986. 


Guilford, J.P., Intelectual factors in productive shblcing, în: 


"R.L. Mooney, T.A. Razik (red.), "Exploration in creativity", 


New York, Harper and Row, 1967. 


Haavelsrud, M., An Introduction O îi Debate on Peace 
Education, în: : "International Review of Education", vol. 29, 
nr.1, 1983. 


Hartmann, N., Estetica (trad.), Ed. Univers, 1974. 


Helvetius, C.A, Diderot, D., Texte pedagogice alese (trad) 


E.D.P., Bucureşti, 1964. 


Hubert, R., Zraite de pedagogie generale, ediția a VI-a, 
P.U.F., Panis, 1963; ediția a VII-a, PUF, Paris, 1970. 


Huszar, T., Morala şi. societatea, Ed. Politică, Bucureşti, 


„1967. 


Ilich; I., Une societe sans ecole, Paris, 1971. 


Istoria filosofiei moderne, Vol. IV, (Omagiu profesorului |. 
Petrovici), Societatea Română de Filosofie, Bucureşti, 1939. 


„:Kairov, IL. A, (sub red.), psugogia, trad., E.S.D.P., 


Bucureşti, 1958. 
Kidd, J]., Cum învată adultii, trad., E.D.P. e eo clară 1981. 
Komensky, J.A., Zexfe alese, (trad.), ED. P., Bucureşti, 1958. 


Kriekemans, A., Pedagogie gencrale, Nauwelaerts-Louvain, 
Beatrice Nauwelaerts, Paris, 1967. 


. La Belle, Th.J : Formal, Nonformal and Informail Education. 


A Holistic Perspective on Lifelong Learning, în: "Revue 
Internationale de Pedagogie", vol. 28, nr. 2, 1982. 


Le Senne, R., Trairă de caractărologie, P.U.E., Paris, 1957, 
Lalande, E., Vocabulaire  technique. et critigue de 


| pPhylosophie, P.U.F., Paris, 1968. 


Landsheere, G. De, Evaluarea continuă a elevilor şi 
examenele, trad., E.D.P., Bucureşti, 1975. 


*+**, Legea Îmvăţămîntului, Ed. Tribuna Învățămîntului, 


Bucureşti, 1995. 


Lengrand, P, Introducere în educația permanentă, trad., 
E.D.P, Bucureşti, 1973. 


„ Lengrand, P., Structures de l'apprentisage dans les pays de 


I'Europe Occidentale, în: "Revue Internationale de 
Pedagogie", vol. 28, nr. 2, 1982. 

Levitov, N. D., Psihologia copilului şi psihologia 
pedagogică, E.D.P., Bucureşti, 1963. 

Locke, John, Cîteva cugetări asupra educaţiei, trad., E.D.P., 
Bucureşti, 1971. 


Lowenfeld, V., Educational implications of creativity 
research in the art, în: "Creativity”, Research Exchange, 


Bull., nr.8, 1959. 


MEL, Stimularea creativității elevilor în procesul de 
învățămînt, Bucureşti, E.D.P., 1981. 


Manolache, A., Școala democrației, Ed. Universul, Bucureşti, 
1945. 


305 


7): 


78. 
5, 


80. 


81. 


| Mauco, G., L'Education afective et caracitrielle de le enfant, 


A. Colin, raci 1965. 
Maunourey, Y.Y., Economie du savoir, Paris, 1972, 


Mialaret, G, Introduction ă Ia  pedogogie, p U. F., Paris, 
1964. | 


Moise, C., Școala activă în România pînă la mijlocul 
secolului al XX-lea, E.D.P. » Bucureşti, 1983. 


Moise, C. » Opinii semnificative în teoria educaţiei estetice, în 


vol "Idei şi valori perene în ştiinţele socio-umane", Filiala 


82. 


396 


Academiei Române, laşi, 1993. 


“Munteanu, Anca, Incursiune în creatologie, Ed. Augusta, 


Timişoara, 1994. 


Narly, C, Pedagogia Beal: Cultura i ancască 
Bucureşti, 1938. 


„Neacşu, I., Educaţia estetică, în: "Curs de “pedagogie”, 


(coord. Cerghit, I. şi Vlăsceanu, L..), T.U.B., 1988. 


Neculau, A., Conducerea şcolii şi calitatea vieţii şcolare, în: 


"Pedagogie. Ghid pentru profesori”, (coord. Văideanu, G.). 


Nestor, I. M., Orientarea profesională, Societatea Română 


de Cercetări Psihologice, Bucureşti, 1939. 


Nicola, I., Microsociologia colectivului de elevi, E.D.P., 
Bucureşti, 1974. 


„Nicola, I., Pedagogie, EDP, Bucureşti, 1992; idem, 1994. 


Nicolau, E., Bălăceanu, C., Elemente de neurocibernetică, 
Ed. Ştiinţifică, Bucureşti, 1967. 


90. 


CA 


100. 


101. 


Osbom, A.F., L'imagination constructive. Principes et 
processus de la pensce creative et du brainstorming, Dunod, 
Paris, 1971. 


Osterrieth, P., Introduction ă la psychologie de L'enfant, 
P.U.F., Panis, 1966. 


Pavelcu,  V., Psihologie pedagogică.  Siudii, E.DP,, 
Bucureşti, 1962. 


Petrescu, I. C., Școala activă, ediția a a E, EDP, 
Bucureşti, 1973. 


Petrovici, 1., Douăsprezece prelegeri universitare despre 
Immanuel Kant, Ed. Agora, laşi, 1994. 


Petrovici, I., Zeoria noțiunilor, Casa Şcoalelor, Bucureşti, 
1925. 


Piaget, J., Psihologia inteligenței, Trad., Ed. ştiinţifică, 


Bucureşti, 1965. 

Planchard, E., Introducere în pedagogie, trad., E.D.P., 
Bucureşti, 1976. 

Planchard, E., La recherche en pedagogie, ed. ză 
Louvain, Pali 1967. 


CA 
Pop, T., Conceptul actual de cultură lic i şi implicaţiile 
sale pentru perfecționarea invățămîntuhii, în: "Fundamenta 
Pedagogiae”, Vol. I, (sub red. Todoran, D., Văideanu, G.), 


E.D.P., Bucureşti, 1970. 
Popa, L., Educaţia estetică, în: "Pedagogie, ghid pentru 


profesori" (coord. G. Văideanu), Iaşi, 1986. 


Popescu, T., Educația adulților, E.D.P., Bucureşti, 1974. 


307 


(02 popescu P. Fischbein, E, E i generală, 
E.D.P. » Bucureşti, 1965, 


3 Popescu-Neveanu, p. „Dicţionar de psihologie, Ed. Albatros, 


8; 


104. 


105, 
106. 
107. 
108. 
109. 
2 slGI 

cil 
112. 


113. 


„114. 


308 


Bucureşti, 1978. 


Popescu-Neveanu, p> Cercetări privind ) factorii de 


creativitate, Analele Univ. din Bucureşti, seria psihologie, 
1969. E E PRE 


Radu, |., (teo şcolară, în: "Sinteze pe teme de didactică 
modernă”, (coord. 1.T. Radu), Bucureşti, 1986. 


Radu, [.:., Psihologia învăţării, Ed. enciclopedică română, 
Bucureşti, 1969. 


Râpă, E., Sisteme de instruire profesională, în i "Învățămtntul 
liceal şi tehnic profesional", nr. 8/1975. 


Rassekh, Sh. et Văideanu, G., Les contenus de I'cducation 
d'ici l'an 2000, Synthese mondiale, paris, 1987. 


Ribot, T., Za logique des sentiments, F. Alean, Paris, 1920. 
Ribot, Th., Psychologie de 'attention, F. Alcan, Paris, 1910. 


“Roşca, Al. (red.), Creativitate, modele, programare, 


Bucureşti, Ed. ştiinţifică, 1967. 


Roşca, AL, (sub 'red.); Tratat de psihologie experimentală, 
Ed. Academiei, Bucureşti, 1963. : 


“Roşca, Al, (sub red.); Psihologie generală, E.D.P., 
Bucureşti, 1966. 


Roşca, Al., Creativitate Sa zălă şi e seoiică, Ed. Academiei, 
pa le 1981. 


ll i 


16, 


7, 
118. 


Î 94 
120. 
20: 


22: 


123, 
124. 


125: 


126. 


127 


Roșca, Al., Chircev, A., Psihologia copilului, E.D.P., 
Bucureşti, 1962. 


Roşca, Al.,, Creativitatea, Ed. Enciclopedică Română, 
Bucureşti, 1972. 


Roman, I., Procesul educației morale, Iaşi, 1978. 


Roman, I., Educația pentru activitatea tehnico-productivă, 
Iaşi, 1978. 


Roman, I., Curs de pedagogie, vol. I, litogr., Institutul 


„Pedagogic Suceava, 1970. 
Roman, I., Moise, C., Man, V., Curs de pedagogie. Vol.Il 


Didactica, litogr., Inst. Pedag. Suceava, 1970. 

Rubinstein, S.L., Existenţă şi conştiinţă, Ed. Ştiinţifică, 
Bucureşti, 1962. Ă 

Rubinstein, - S.L., Principiul. determinismului şi teoria 
psihologică a gîndirii, trad., Bucureşti, 1963. 

Schwartz, B., Educaţia miine, trad., EDP, Bucureşti, 1976. 
Shane, H.et 'Tobler, B., Sciences sociales; tendances actuelles 
et projection, în: "Perspectives", nr. 4, 1980. | 
Skinner, BE, Revoluţia ştiinţifică a  învăţămintului 
(traducere), Bucureşti, E.D.P., 1971. 

Stanciu, I., O istorie a pedagogiei universale şi româneşti, 
pină la 1900, E.D.P., Bucureşti, 1977. 


Stephen, M., Development and Human Rights Education; the 


Dilemma, between the Status Quo and Curriculum Overland, 
în: "International Review of Education, XĂIX, 1983. 


309 


128. 


130. 
Male 


132. 
133. 
134. 


135. 


136. 
137. 
138. 


135 


140. 


310 


Stoian, St. Aa red.), Curs de pedagogie zaidă E.D.P,, 
Bucureşti, 1961. 


j Stoica, Ana, Afitudinile şi expectanțele profesorilor şi 


„ creativitatea elevilor, Revista de pedagogie nr.4/1978. 


Stoica, Ana, Creativitatea elevilor, E.D.P., Bucureşti, 1973. 


Stoica, Ana, Educaţia creativităţii, în "Pedagogie. Ghid 
pentru profesori", (coord. G. Văideanu), Iaşi, 1986. 


Şchiopu, Ursula, Psihologia copilului, JE.D:b;, neiti | 
1967. | 


Şiclovan, I., Teoria educaţiei fizice şi Sportului, ed. a II-a, 
Ed. Stadion, Bucureşti, 1974. 


Taylor, L.A., The nature of the creative proces, în: P. Smith 
(red.), "Creativity”, New York, Hastings House, 1959. 


"Teodorescu, Stela, Prună, T., Dezvoltarea psihicului uman în 
'ontogeneză şi cunoaşterea “elevului, în: "Pedagogie. Ghid 


pentru profesori", (coord. Văideanu, G.), Vol 1, itogr., laşi, 
1986. 


*+**, Terminologie de  l'enseignement technique et 
professionel, UNESCO, 1978. 


Terry, G., Page and all, International E AD of 
Educational, 4977! 


Tofiler, A. AI treilea val, Tiuegizati 1983. 


Tucicov-Bogdan, Ana, Sorescu, Sofia, Curs de psihologie 
şcolară, Institutul de învățămînt superior Piteşti, litografiat, 
1981. 


Țîrcovnicu, V., Pedagogie generală, Timişoara, Ed. Facla, 
97 Se 


ra rar pina e ap a a = 


nm a E PR a RA, a e 


145. 


146. 


147. 
(148) 


149. 
150. 


I5i- 


52 


„Ţuţea, P., Proiectul de tratat. Eros, Ed. Pronto, Braşov, 


L993: 


„ Unamuno, Miguel (de), Despre sentimentul tragic al vietii, 


trad., Institutul European, laşi, 1995. 


Urbanczyk, Frantiszek, Didactica pentru adulți, trad., E.D.P., 


Bucureşti, 1979. 


„ Văideanu, G., Cozma, T., Căliman, T., Moise, C., Priorităti 


şi strategii în elaborarea obiectivelor generale şi a 
conținuturilor — învățămintului în: "Buletinul Cabinetului 
Pedagogic al Universităţii Al. I. Cuza”, nr. 5/1988. 

Văideanu, G., (coord), Educaţia intelectuală. — Studii 
constatative şi prospective, E.D.P., Bucureşti, 1971. 
Văideanu, G. (coord.), Pedagogie. Ghid pentru profesori, 
vol. 1 şi Ii, Iaşi, 1982, ed. a il-a, augmentată şi îmbunătățită, 
1986. 

Văideanu, G., Educaţia la frontiera dintre milenii, Ed. 
Politică, Bucureşti, 1988. 

Vlăsceanu, L.,  Năstăsescu-Cruceru, Steliana, Educatia 
morală, în "Curs de pedagogie", T.U.B., Bucureşti, 1988. 


***_ Pocabulaire de | 'Education, P.U.F., Paris, 1979. 
Wallas, G., Zhe art of the 'hought, New York, Hercourt, 
Brace, 1926. 


Wallon, H., L '&volution psychologique de l'enfant, A. Colin, 
Paris, 1967. 

Zapan, Gh., Cunoaşterea şi aprecierea obiectivă a 
personalitătii, Ed. Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti, 
1984. | 


A 


153. Zazzo, R., Conduite:: et conscience::, în "Theorie et pratigue 


en psychologie", Neuchâtel, 1968. 


* 154. Zazzo, R., Images du corps et conscience de soi, în "Conduite 
| et conscience”, Delachaux et Niestle, Neuchâtel, 1962. 


(55) Zisulescu, Şt., Adolescenta, E.D.P., Bucureşti, 1968. 


= CUPRINS = 


Cuvint înainte... soseta aa ROI RE E | 
PARTEA I: DELIMITARI TEORETICE GENERALE... 1 
Capitolul I: PEDAGOGIA CA ŞTIINŢĂ A EDUCAȚIEI... ananas 
I. Noțiunea de pedagogie şi problematica pedagogiei... canoe ceeace aaa [ UI 
TI. Apariția pedagogiei şi evoluţia ei istorică... caca nana aaa 10 
"UL Sarcinile pedagogiei: ae sa aaa Pa e NORI a e să 19 
IV. Metodele de cercetare ale pedagogiei i 405 a) RER BI or 22 4 
V. Sistemul ştiintelor pedagogice ..........acunaaueoa ERE RE E rd 30 
VI. Legătura pedagogiei cu alte Științe nano A aaa înca 
VII. Pedagogia teoretică românească i în context 03 p0De arii anna mei tigenelă 36 
Beau II: EDUCAȚIA CA OBIECT DE STUDIU AL PEDAGOGIEI ȘI 
"PROBLEMATICA EI ee E pate pearl N a a Pe II a e RI 45 
I. Notiunea de educaţie şi noțiunile corelate... nene enentueenenaune aaa 45 
-ȚII. Scopurile şi componentele educației asemnea ananas aaacteaaataaunea 54 
Capitolul III: OMUL CA OBIECT ŞI SUBIECT AL EDUCAȚIEI .........aenaeeee 63 
sii Factorii formării şi dezvoltării personalităţii: ereditatea,medi ul,educatia63 
IL. Edutaţiă. şi, deZVO lare. asc SP soc coca aaa aa IE Aaa 72 
“DI. Particularităţile de virstă ca premisă a educației. se dea ni aa A 2 74 
“PARTEA A IIA: TEORIA EDUCAȚIEI .. Na re menoneeanaeeaet nenea N 
ZA Capitolul E [EDUCAȚIA INTELECTUALĂ) auzeau 04 BE ea IE 0 a 91 
1. Considerății pre Wii RĂTE „mamuca accea aoanoaaa aaa vonaotaaptaaatonete eta a 91 
II. Detalieri necesare asupra obiectivelor educaţiei intelectuale ............... 93 
Capitolul II:] EDUCAȚIA MORALĂ]... aan (125 
1. Morală, moralitate, educație morală... nene naeaneeneneenanennnenen a aen 125 
„II. Obiectivele educației POPE N a en canonaa ET a  o IRE iă oE a 
„III. Conţinutul educaţiei MOrale...mmmaeeeaee canoane nneea neant 139 
"IV. Metodele educaţiei MOrale ......mnmaaann ana neneennnareneeeneannneimnneonetne 158 
o Dadă 545 
UL Y Se d ma 
p 2 A L MM: . Es 3. 


I. Esteticul şi noțiunile corelate lui... aaa, 173 
II. Definitia, sensurile, obiectivele CCC NONOSIEIICE- aa aaa ua 178 
EI Vitae Ele MUC CIE STEI GE aaa cana LA 185 
ÎNL inaiPilale educației este ce. aaa aaa aaa NL 187 
V. Posibilităţi şi realitate în educatia literară și muzicală, > i. pi M eee 190 
Capitolul IV: EDUCAŢIA RELIGIOASĂ... 195 
pa 
;  I. Fenomenul FEligiOSHOpIBil Și explicații aaa i na ROG ina 195 
“IL. Educaţia religioasă în raport cu conţinutul zi ei ea “cap ARI ARII 203 
* III. Educaţia religioasă ca problemă strict DEGOLORI CĂND a aie 208 
, Capitolul V: EDUCAȚIA FIZICĂ dt e ea ID 219 
„2 1. Obiectivele educaţiei fizice... aaa, În CI PI SII 219 
II. Principiile educaţiei fizice ...........c cecene sasea, 17 cau cal INzZ Arte ACT TIRI 221 
Il icora de educație zică. aan e O aaa, 222 
ÎI IV. Relația educaţiei fizice cu celelalte componente ale educaţiei............ 225 
. Capitolul VI: EDUCAȚIA PROFESIONALĂ... 228 
A o Bilete Palat te catea Su III IRI NIRO III 228 
II. Obiectivele educaţiei Profesionale.......... amana aannaaaie zeta t 3 Pg zei 230 
„UI. Metode, forme şi mijloace ale educaţiei profesionale ............. n. 232 
IV. Orientarea şcolară şi profesională - complement necesar al educaţiei 
Projesionale.....n.. cae aan Meat SN DE. a e RI Mea mor, 1 03 Gh 
E ——— a 
area p : TD a = 
PARTEA A III A: PROBLEME SPECIALE era “pa E e MIMI 242 
” Capitolul [: EDUCAȚIA ŞI PROVOCĂRILE LUMII CONTEMPORANE. .....242 
I. De la probleme de anvergură mondială la "problematica lumii E: 
4 CONLEMDONONEN cana aaasaaa ta PE AA CNEIIME e NIRR REe0  EPRRRI 242 
Mă II. Educaţia - mediator al ştiinţei şi tehnicii în epoca contemporană........ 245 
i III. Răspunsuri ale educaţiei la cerințele dezvoltării lumii contemporane. 248 
__ IV. NaHonal şi universal în educaţie...........cacacaaaa oana Pe e ea 263 
Să Capitolul II: ŞCOALA ÎN CONTEXTUL EDUCAȚIILOR PARALELE........265 
i ->—L. Conceptele de educatie formală, nonformală şi informală..%. = 3 eat 265 
„2 IL. Diferențe şi interferenţe în sfera celor trei tipuri de educaţie.............. 268 
„> III. Wecesitatea articulării tipurilor de Educație ni nana oneenaaee pă 276_ 


314 


I. Delimitări conceptuale... mnaaaaannnaaaaa na 282 

II. Factorii creativităţii... ..aaaeacaaaauai Ve net oana aaa Sata a ca 284 

UL Modalităţi de cultivare a creativităţii cca 291 

BIBLIOGRAFIE „..... a a aaa a a 300 

CUPRINS ........ nl etaans catea aa oe a MR SO 0 RD DN IDR a N DIR 313 
315 


GRAND PD EX 


Ra i DM»: BULEVARDUL MATELURGIEI 4A IAS 
i 13 ; TEL./FAX:+40 32 231.488 


Tiparul: GRAND PVD 


Tehnoredactarea computerizată: . 
ANKAROM PLUS s.r.]. - laşi 
Tel. 032 21.04.36, 14.60.98 


„Apărut: 

__ Format:: 
Coli tipo:. 
Bun de tipar: 


1996 


_54X84/16 


19,5. 


06.02.1996 


- Editura. ANKAROM 
Str. C. 'Negri 12, bl. G3, et. 1,.ap. 25 
IAŞI - ROMÂNIA 7! 
Tel. 032 21.04.36, 14.60.98 . - 


aia sar: man entie gar m, 
€ î area e 
2 cazane 


TI CSU saA A = 
ada pl. | i ; a Cp 
VE 


PUBLICAȚ ILE: “FUNDAȚIEI ACADEMICE "PETRE ANS SR 
m pă Seria: „ISTORIE, FILOSOFIE, PSIHO-SOCIOLOGIE | 


* 


n E 
mi 
= 
- ” 
gh $ 
3 4 
E 
. 
ri 
să 
cr 
= 
: Ă y 
x | 
să a 
. 
Li 
. 


„> 
4 
fe. 
i &. 
4 
Za PO 7 a 
a 
- 
-. 
Ă 
Pi 
7 i e. 
tg-:ă 
SU | 
q — * 
E, 
Le 
n 
4 


ISBN 973-97253-4-1 


